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Bien que la Batterie générale de tests d’aptitudes (BGTA) soit l’outil le plus utilisé 
pour la sélection en formation professionnelle (FP) au Québec, le fait qu’elle date des 
années 1940 et qu’aucune étude sur une population québécoise en contexte de formation 
n’existe, vient remettre en question la pertinence d’utiliser ce test psychométrique pour 
l’admission en formation.  
 
La présente recherche a donc pour but de vérifier si la réussite du test d’admission 
(la BGTA) permet de prédire la réussite d’une personne candidate dans un programme de 
FP. Il s’agit donc d’évaluer si la validité prédictive de la BGTA est statistiquement 
suffisante pour appuyer et justifier une décision relative à l’admission en formation.  
 
Pour étudier la validité prédictive de la BGTA dans un contexte de formation 
professionnelle québécoise, les données recueillies par le Centre de formation 
professionnelle du 24-juin de Sherbrooke en Estrie entre les années scolaires 1994-1995 et 
2004-2005 ont été utilisées. Cette collecte de données a été réalisée avec des élèves ayant 
réussi la passation de la BGTA comme test d’admission et ayant été admis en FP par la 
suite.  
 
 Cette recherche démontre que le genre et le lieu de naissance des sujets étudiés ont 
une influence sur les résultats aux scores d’aptitudes de la BGTA. Les élèves dont leur lieu 
de naissance est le Canada et les États-Unis obtiennent généralement des scores d’aptitudes 
plus élevés à la BGTA que les élèves nés hors du Canada et des États-Unis. Les élèves de 
genre féminin obtiennent généralement des scores d’aptitudes à la BGTA plus élevés que 
les élèves de genre masculin.  
 
Pour l’ensemble des programmes DEP du Centre 24-juin, l’aptitude générale à 
apprendre est trop fortement corrélée avec l’aptitude verbale pour en mesurer des concepts 
distincts. En supprimant cette aptitude des analyses de régression logistique, les aptitudes 
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les plus prédictives de la réussite sont : l’aptitude numérique, de perception spatiale, de 
coordination visuo-motrice et de dextérité manuelle.  
 
Cette recherche a permis de déterminer les aptitudes les plus associées à la réussite 
d’un DEP et le degré de sensibilité de ces aptitudes. À ce jour, aucune recherche n’avait été 
faite sur l’admission en FP d’une population québécoise et de sa réussite en formation. Le 
fait d’étudier la validité prédictive de la BGTA permet d’évaluer l’efficacité du processus 
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  INTRODUCTION 
 
 Au Québec, les centres de formation professionnelle offrent des programmes de 
formation menant à l’exercice d’un métier. Pour procéder à l’admission en formation, 
certains centres vont faire la sélection des candidatures soumises. Cette sélection se fait à 
l’aide de certains critères d’admission spécifiques à la formation professionnelle, de 
certains critères établis en fonction du contingentement dans certains programmes et elle est 
due aussi à de nombreux échecs et départs en cours de formation. Diverses méthodes de 
sélection sont utilisées, mais une des méthodes les plus courantes est l’évaluation des 
aptitudes des personnes candidates à l’admission. Pour l’évaluation des aptitudes, plusieurs 
centres de formation professionnelle recourent à des outils tels que des tests 
psychométriques. Le test le plus utilisé par les centres de formation professionnelle du 
Québec est la Batterie générale de tests d’aptitudes. Cet instrument est utilisé pour évaluer 
les aptitudes associées à la réussite d’un programme. L’atteinte des seuils minimaux de ces 
aptitudes prescrits dans les manuels du test conduit à une décision d’admission en 
formation. La mesure des aptitudes dans la Batterie générale de tests d’aptitudes a donc une 
incidence majeure sur l’admission en formation professionnelle. Il apparaît donc pertinent 
d’en étudier la validité prédictive pour les programmes de formation professionnelle au 
Québec.  
 
 Premièrement, ce mémoire expose la problématique concernant la sélection en 
formation professionnelle au Québec. Après une brève mise en contexte du développement 
de la formation professionnelle au Québec, les conditions d’admission et de diplomation 
sont résumées. Les conséquences des abandons, des échecs et du contingentement en 
formation professionnelle sont expliquées. La sélection en formation professionnelle à 
partir des mesures d’aptitudes provenant d’instruments psychométriques, tels que la 
Batterie générale de tests d’aptitudes est décrite. Le constat de la problématique conduit à 




 Deuxièmement, le cadre d’analyse présente les 3 concepts-clés de cette recherche : 
les aptitudes, la réussite en formation et la prédiction de la réussite en formation. 
Troisièmement, une recension des écrits portant sur l’état des connaissances scientifiques 
reliées aux 3 concepts est présentée. Cette recension amène à se demander si la BGTA 
permet de sélectionner les personnes candidates les plus susceptibles de réussir dans un 
programme DEP en formation professionnelle. Elle vient donc soutenir le choix d’objectifs 
de recherche tels qu’explorer la relation entre les aptitudes mesurées par la BGTA et la 
réussite dans les programmes de formation professionnelle, prédire la diplomation dans un 
programme de formation à la suite de la sélection et discriminer quelles aptitudes mesurées 
à l’aide de l’instrument psychométrique sont les plus prédictives de cette diplomation. La 
recension des écrits vient aussi soutenir le choix d’hypothèses de recherche à vérifier et le 
choix de variables à étudier.  
 
 Quatrièmement, la méthodologie comprenant le devis, les personnes participantes, 
les instruments de mesure, la procédure et les préoccupations éthiques pour mener cette 
recherche est décrite. Finalement, les résultats et la discussion rapportent les données 
analysées et les conclusions que l’on peut tirer dans le milieu de l’orientation et de 







 Le présent chapitre traite de la sélection en formation professionnelle (FP). Il dresse 
d’abord le portrait de la FP au Québec. Il parle ensuite de l’admission et de la diplomation 
dans cet ordre de formation. Les phénomènes d’abandons et d’échecs scolaires ainsi que 
celui du contingentement sont expliqués. Par la suite, un résumé des modalités de sélection 
en FP est exposé. La méthode d’évaluation des aptitudes pour la sélection et l’instrument 
utilisé pour cette évaluation sont présentés. Enfin, la pertinence de la recherche et sa 
question générale sont nommées.  
 
1. LA FORMATION PROFESSIONNELLE AU QUÉBEC 
 
La FP s’inscrit dans le système scolaire québécois et elle est sous la responsabilité 
du Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport (MELS)1. Pour faciliter la 
compréhension du système scolaire québécois, qui est unique au monde, un schéma est 
présenté à l’annexe A. On peut y voir que la FP se donne au niveau d’enseignement 
secondaire. Ce dernier comprend deux voies de formation, soit la formation générale qui 
prépare à l'accès à la formation collégiale est qui est sanctionnée par un diplôme d'études 
secondaires (DES), et la FP qui mène à l'exercice d’un métier. La FP n’est donc pas une 
voie régulière de formation pendant les études secondaires (Conseil supérieur de 
l’éducation, CSE, 2012). Elle n’est pas non plus intégrée au régime pédagogique régissant 
l’enseignement secondaire. Elle fait plutôt partie du Régime pédagogique de la FP (Ibid.). 




                                                 
1
  Le Ministère de l’Éducation du Québec (MEQ) a été renommé le Ministère de l’Éducation, du Loisir et 
du Sport du Québec en 2005. 
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1.1 Un bref historique de la formation professionnelle au Québec 
 
Au Québec, la FP existe depuis plusieurs années sous diverses formes, mais la FP 
telle qu’on la connaît aujourd’hui s’appuie sur les fondements du système d’éducation 
fondé à la suite des conclusions du Rapport Parent (CSE, 2012). Selon un document du 
gouvernement provincial des années 1960, la Commission royale d’enquête sur 
l’enseignement a défini des orientations pour la FP, soit celle de la démocratiser, de la 
rendre plus accessible et plus polyvalente (Ibid.). En 1986, une vaste réforme de la FP vise 
à accroître sa qualité et à assurer une meilleure adéquation formation emploi. Cette réforme 
amène l’adoption de plusieurs mesures correctives en FP. Entre 1995 et 1996 ont lieu les 
États généraux sur l’éducation. Ces derniers visent à évaluer l’ensemble du système 
éducatif québécois. Il s’ensuit une consolidation des mesures prises pour favoriser l’accès 
au marché du travail et pour assurer une adéquation entre l’offre de formation et les besoins 
des entreprises en matière de main-d’œuvre qualifiée.  
 
Dans les années 2000, les instances gouvernementales ressentent le besoin de 
clarifier leurs orientations en éducation et en formation des adultes et voient l’importance 
de développer une culture de la formation continue au sein de la société québécoise. Naît 
alors une Politique gouvernementale de l’éducation des adultes et de la formation continue. 
La FP est alors conçue selon une approche par compétences et l’on favorise son 
accessibilité autant aux jeunes qu’aux adultes. Un document ministériel explique les 
finalités et les orientations de la FP. Les finalités de la FP alors visées, et qui sont encore 
actuelles à ce jour, sont de :  
 
Préparer la personne à assumer ses responsabilités comme travailleur ou 
travailleuse dans un champ donné d’activités professionnelles et contribuer à 
son développement; assurer l’acquisition qualitative et quantitative des 
compétences nécessaires pour répondre aux besoins actuels et futurs du marché 
du travail; contribuer au développement social, économique et culturel et 




 C’est aussi au cours des années 2000 que les besoins du marché du travail au 
Québec sont en constants changements. On assiste à une pénurie de main-d’œuvre qualifiée 
sur le marché du travail (MEQ, 2002a; CSE, 2010; 2012). La FP est alors considérée 
comme un « important levier de développement économique dans une société du savoir où 
le capital humain constitue la plus grande richesse » (CSE, 2010, p. 6).  
 
D’autre part, on assiste également à une augmentation du taux de décrochage 
scolaire (CSE, 2010, 2012). C’est aussi au cours de ces années, plus précisément en 2005, 
que le MEQ est renommé le Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport (MELS) du 
Québec. Ce ministère vise alors à améliorer la persévérance et la réussite scolaires au 
Québec, à assurer une main-d’œuvre qualifiée pour répondre aux besoins du marché du 
travail et à offrir une formation l’insertion rapide en emploi en facilitant l’accès à la FP aux 
jeunes de moins de vingt ans (CSE, 2012).  
 
1.2 La description de la formation professionnelle 
 
La FP vise l’acquisition des compétences qui permettront à la personne d’assumer 
son rôle de travailleuse ou de travailleur, de s’insérer rapidement sur le marché du travail et 
d’y évoluer (Ministère de l’Éducation du Québec, MEQ, 2002a). Le but de la FP est 
d’acquérir des compétences techniques et générales pour exercer un métier. Elle est donc 
principalement basée sur la pratique. La FP mène à l’exercice d’un métier sur le marché du 
travail.  
 
La FP vise aussi à répondre aux exigences de la société québécoise. Ces exigences 
ont évolué au fil du temps s’adaptant aux phénomènes sociaux que sont la mondialisation, 
la valorisation de l’économie du savoir, la pénurie de main-d’œuvre qualifiée, la 
concurrence au niveau international de l’innovation et de la recherche technologique et 
scientifique. Puisque la FP vise également à s’adapter aux nouvelles réalités de la société, 
elle tient compte de la structure socio-économique, des besoins du marché du travail, des 
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politiques de développement de la main-d’œuvre ainsi que des caractéristiques de chaque 
métier (MEQ, 2002a).  
 
Ainsi, pour s’assurer de la qualité et de la pertinence de la FP, quelques organismes 
et ministères collaborent avec le MELS pour planifier et organiser les formations. Par 
exemple, le MELS fait appel à l’organisme Emploi-Québec qui estime les besoins de main-
d’œuvre, gère et applique les régimes d’apprentissage. Pour ce faire, Emploi-Québec 
collabore étroitement avec des comités sectoriels pour définir les besoins de compétences 
de la main-d’œuvre. Emploi-Québec forme aussi le Comité national des programmes 
d’études professionnelles et techniques (CNPEPT) avec des représentants des employeurs, 
des syndicats, des commissions scolaires et des établissements d’enseignement (Ibid.). Ce 
comité a pour but de conseiller le MELS sur les enjeux, les orientations et les 
développements d’offres de formations professionnelles et techniques. Les entreprises 
collaborent en accueillant des élèves lors de stages pratiques et en participant à l’analyse 
des attitudes et des compétences essentielles pour exercer le métier sur le marché du travail.  
 
Pour les programmes concernant les métiers de la construction, la Commission de la 
construction du Québec (CCQ) a le mandat de coordonner la mise en œuvre d’un régime de 
formation qui correspond aux besoins et à la réalité de son industrie. La Commission des 
partenaires du marché du travail (CPMT) établit les priorités d’action pour la FP et cible 
ensuite les secteurs d’emploi pour lesquels l’offre de formation devrait être augmentée ou 
revue (Ministère de l’Enseignement supérieur, Recherche, Science et technologie, 
MESRST, 2013).  
 
Le MELS peut aussi faire appel à Statistique Canada, à l’Institut de la statistique du 
Québec (ISQ) et au Ministère de l’Emploi et de la Solidarité sociale (MESS) pour 
collaborer à diverses étapes du processus de la FP (MELS, 2010; MESRST, 2013). 
Selon le MELS (2010), 203 établissements d’enseignement secondaire publics ou 
privés dispensent des programmes de FP. Ces derniers tentent de diversifier de plus en plus 
leur offre de formation. Ces dernières années, les centres de formation professionnelle 
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(CFP) connaissent une certaine hausse de demandes d’admission et de fréquentation. En 
effet, entre l’année scolaire 2001-2002 et l’année 2009-2010, les effectifs en FP ont 
augmenté, passant ainsi de 83 126 élèves à 108 813 (MELS, 2013).  
 
1.3 L’admission et la diplomation en formation professionnelle  
 
La FP est accessible aux élèves du secteur jeune autant qu’aux adultes. Les 
programmes de FP n’exigent pas tous le même niveau de compétences préalables pour être 
admis en formation (MEQ, 2002b). Pour être admis en FP, l’élève doit satisfaire à l’une des 
conditions suivantes (Compétences Québec, s.d.; CSE, 2012; MELS, 2009a; Septembre 
éditeur, s.a., 2012) : 
1. Détenir son diplôme d’études secondaires ou son équivalent reconnu par le MELS et doit 
avoir minimalement 16 ans au 30 septembre de l’année où il débutera son programme de 
FP; 
2. Avoir complété et réussi son secondaire 3 dans les matières de base (français, anglais, 
mathématiques) et poursuivre en concomitance sa formation générale et sa FP (certains 
programmes n’exigent pas la concomitance); 
3. Avoir 18 ans et posséder les préalables fonctionnels exigés par le programme choisi; 
4. Satisfaire aux conditions d’admission spécifiques du programme d’études choisi. 
 
L’élève peut aussi être admis dans certains programmes s’il exerce un métier ou une 
profession en lien avec le programme d’études choisi (Ibid.). Par contre, le fait de répondre 
aux critères d’admission ne signifie pas automatiquement l’admission en formation. En 
effet, certains facteurs viennent moduler la probabilité d’accéder à la FP. Par exemple, la 
probabilité d’accéder à la FP pour un jeune adulte de moins de 20 ans semble moins élevée 
que la probabilité d’y accéder pour un adulte de plus de 20 ans. On observe que la 
probabilité d’accéder à la FP pour un jeune de moins de 20 ans est en baisse de 7 points 
pour l’année scolaire de 2007-2008 par rapport au taux d’accès à la FP en 1985-1986 (ISQ, 
2010). Le plus haut taux d’accès à la FP pour les adultes de plus de 20 ans peut s’expliquer 
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par le fait que certains établissements d’enseignement privilégient la sélection des 
candidatures d’adultes de plus de 20 ans (Groupe d’action sur la persévérance et la réussite 
scolaires au Québec, 2009; CSE, 2012). Ces derniers « sont considérés comme étant plus 
matures et plus persévérants dans leurs études » (CSE, 2012, p.°64) que les jeunes adultes 
de moins de 20 ans. Statistiquement, les adultes de plus de 20 ans vont être plus 
susceptibles de poursuivre et de réussir la formation dans laquelle ils se sont engagés 
(Ibid.). Toutefois, dans un esprit d'équité, les CFP voient à ce que la même chance d’être 
admis dans un programme soit offerte pour chacune des personnes candidates qui 
répondent aux conditions d'admission du MELS (Commission scolaire Marie-Victorin, 
2005; MELS, 2009b). 
 
Le taux d’admission pour un programme de FP varie aussi d’une région à l’autre, 
d’une commission scolaire à l’autre et d’un programme à l’autre (Compétences Québec, 
s.d.). Par exemple, dans la région de l’Estrie au niveau de la Commission scolaire de la 
Région-de-Sherbrooke (CSRS), le taux d’admission pour le programme de briquetage-
maçonnerie pour l’année 2011-2012 au CFP 24-Juin était d’environ 28 %. C’est-à-dire que 
sur les 166 demandes d’admission, seulement 47 candidatures ont été admises et 122 n’ont 
pas été admises (Ibid.) puisqu’elles ne correspondaient pas aux critères d’admission du 
programme, ou que le nombre de demandes dépassait la capacité d’accueil du CFP, ou que 
le CFP ne disposait pas des ressources financières, matérielles et humaines suffisantes ou 
encore, que le MELS a imposé un contingent à respecter. À titre d’exemple, les taux 
d’admission pour les 10 DEP les plus contingentés au CFP 24-Juin sont regroupés dans le 













Les programmes DEP les plus contingentés au Centre 24-Juin  
pour l’année scolaire 2012-2013 
 






Assistance à la personne en 
établissement de santé  
336 97 29 % 
Assistance dentaire  254 44 17 % 
Briquetage-maçonnerie  166 47 28 % 
Charpenterie-menuiserie  516 63 12 % 
Électricité 221 47 21 % 
Forage et dynamitage 557 38 7 % 
Mécanique automobile  166 47 28 % 
Santé, assistance et soins 
infirmiers 
511 83 16 % 
Secrétariat médical 44 7 16 % 
Vente-conseil 68 21 31 % 
Compétences Québec (s.d.). Site de l’Inforoute FPT. Site téléaccessible à l’adresse 
<http://www.inforoutefpt.org>. Consulté le 10 mars 2014.  
 
On remarque alors que les taux d’admission pour ces programmes varient entre 7 % 
et 31 %. On peut donc affirmer que dans les programmes dits les plus contingentés, c’est 
plus de deux personnes sur trois qui ne sont pas admises dans le programme de formation 
désiré. Donc, pour chacun de ces programmes, plusieurs candidatures sont rejetées par 
l’établissement d’enseignement secondaire.  
 
Comme mentionnée précédemment, la FP comprend trois filières de formation. La 
première mène au diplôme d’études professionnelles (DEP). Elle vise à offrir un 
enseignement favorisant l’obtention d’un diplôme rapidement pour des métiers spécialisés. 
La durée d’un DEP varie entre 600 et 1800 heures réparties sur une ou deux années 
d’études (Compétences Québec, s.d.). La sanction (DEP), qui fait foi de la diplomation de 
l’élève, est accordée si l’élève intègre l’ensemble des connaissances, des habiletés et des 
attitudes nécessaires à l’exécution de la tâche ou de l’activité reliée au travail (MEQ, 
2002a) et qu’il maîtrise toutes les compétences ainsi évaluées. La deuxième filière mène à 
l’attestation de spécialisation professionnelle (ASP). Elle vise à offrir un enseignement 
complémentaire à un programme de FP initial. On doit donc avoir complété et réussi un 
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DEP pour y avoir accès. La troisième, l’attestation d’études professionnelles (AEP) est 
offerte depuis peu par les commissions scolaires et elle vise à répondre à des besoins 
spécifiques et ponctuels de main-d’œuvre (MELS, 2010). La grande majorité des effectifs 
en FP poursuivent donc un programme DEP. L’annexe B présente plus de 140 programmes 
d’études professionnelles répartis dans 21 secteurs de formation au Québec (MELS, 2010).  
 
1.4 Le contingentement en formation professionnelle 
 
Le contingentement signifie que le MELS peut fixer un nombre maximum d’élèves 
à admettre dans un programme de formation donné (MEQ, 2000; MESRST, 2013) et a 
donc pour but de préciser le nombre maximal de personnes diplômées pour une année 
scolaire donnée et ainsi faciliter l’accès au marché du travail de ces personnes. Le nombre 
de places restreintes est déterminé selon certains critères, par exemple les limites des 
ressources financières du gouvernement (MESRST, 2013). Le contingentement n’est pas 
présent dans tous les programmes de formation comme le démontre à titre d’exemple la 
liste des programmes contingentés en 2000 présentée à l’annexe C. On remarque que 
plusieurs programmes contingentés se retrouvent dans le secteur de la santé.  
 
Le contingentement peut être justifié par différentes raisons. Il peut être déterminé 
pour chaque programme de formation et pour chaque commission scolaire selon l’équilibre 
à atteindre entre l’offre de formation et les besoins de main-d’œuvre sur le marché du 
travail.  
 
L’objectif de l’adéquation formation emploi consiste à faire concorder le plus 
étroitement possible le nombre de personnes diplômées avec la composition et 
l’évolution du marché du travail dans l’ensemble du Québec et dans chaque 
région. Les besoins du marché du travail sont définis comme les besoins dus à la 
croissance de l’emploi et au remplacement de la main-d’œuvre ainsi qu’à 
l’émergence de nouveaux secteurs ou domaines. L’adéquation tend donc à 
répondre à ces besoins par une offre de formation optimale tout en permettant 
d’éviter la saturation du marché du travail par un trop grand nombre de 
diplômées et de diplômés. (MESRST, 2013, p. 7).  
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De plus, le contingentement peut être justifié par la volonté de favoriser les femmes 
pour leur permettre d’accéder à des formations menant à l’exercice de métiers non 
traditionnels (MEQ, 2002b). Le MELS fixe alors « des quotas de places réservées aux filles 
et aux femmes (MEQ, 2002b, p. 43) ». 
 
Le contingentement peut être justifié aussi par le nombre de demandes d’admission 
à un programme d’études professionnelles qui dépasse la capacité d’accueil de 
l’établissement d’enseignement (Commission scolaire Marie-Victorin, 2005; MEQ, 2002c). 
Ce type de contingentement se voit plus fréquemment dans les programmes de FP les plus 
fréquentés, c’est-à-dire ceux qui reçoivent le plus grand nombre de demandes d’admission 
(MESRST, 2013).  
 
Le contingentement signifie que certaines personnes ayant soumis une demande 
d’admission pour un programme contingenté n’accèdent pas à la formation convoitée au 
moment prévu. Le contingentement peut entraîner un refus d’admission en formation ou un 
placement sur une liste d’attente pour l’entrée en formation (MESRST, 2013). Le 
contingentement amène donc comme conséquence le retard considérable de s’investir dans 
un projet de carrière et peut même dissuader certaines personnes de poursuivre le processus 
d’admission.  
 
 Lorsque le MELS fixe un contingentement pour un programme, les commissions 
scolaires se voient dans l’obligation de le respecter et d’admettre un nombre limité de 
nouvelles candidatures en formation pour que leurs subventions et leur financement soient 
alloués (MEQ, 2000). Le MELS met à la disposition des CFP des guides pédagogiques et 
d’organisation des programmes de FP où sont précisés les balises à respecter ou les 
éléments à considérer pour la sélection des candidatures (Compétences Québec, s.d.). Le 
contingentement a donc des conséquences sur l’organisation des services en FP et il est un 
obstacle à l’entrée en formation et par le fait même, à la diplomation, tout comme le sont 




1.5 Les abandons et les échecs en formation professionnelle 
 
La FP connaît une certaine hausse d’effectifs, mais elle connaît aussi une hausse du 
taux d’abandon et d’échec2 en formation. Lors de la journée d’étude organisée en 2008 par 
le Collectif de recherche en formation professionnelle (CRFP) portant sur la réussite en FP 
a permis de constater que certains CFP au Québec comptent jusqu’à 25 % d’abandon chez 
les garçons et 9 % chez les filles (Mazalon, Botondo, Giguère et Bélanger, 2009).  
 
Le taux de diplomation pour les élèves inscrits à temps plein dans un programme 
menant à l’obtention d’un DEP en 2009-2010 était de 75 % (MELS, 2013). Si l’on 
considère que la FP n’est pas obligatoire au Québec pour insérer le marché du travail et que 
le choix de s’y inscrire est volontaire, ce taux de diplomation demeure modeste.  
 
L’abandon scolaire, aussi désigné par le terme décrochage (Legendre, 2005), et la 
non-qualification ont des répercussions sur plusieurs plans de l’ensemble de la société. « La 
non-qualification prive la société québécoise de citoyens qualifiés en engagés, surtout en 
contexte de vieillissement de la population et de rareté de la main-d’œuvre (CSE, 2012, 
p. 60) ». La société québécoise mise sur l’éducation et sur la formation pour assurer son 
développement économique (CSE, 2010).  
 
Sur le plan sociétal, le décrochage scolaire entraîne un manque à gagner de 1,9 
milliard chaque année pour le Gouvernement du Québec, selon le Groupe d’action sur la 
persévérance et la réussite scolaires au Québec (2009). Selon un document du 
Développement des ressources humaines du Canada (DRHC, 2000), les conséquences 
associées à la non-diplomation, qui correspond aussi au décrochage ou à un échec dans le 
cas d’un DEP, sont nombreuses. La société se voit obtenir des recettes fiscales moins 
                                                 
2
  Dans le cas d’un DEP spécifiquement, l’abandon de la formation entraîne automatiquement un échec 
et une non-diplomation étant donné que la sanction est décernée seulement à l’élève ayant complété et 
réussi la formation dans son ensemble. Par contre, cela ne signifie pas que les élèves n’ayant pas 
obtenu leur DEP sont totalement non qualifiés. En fait, 86,6 % des élèves en formation à temps plein à 




élevées dues à la moins grande participation économique des gens n’ayant obtenu aucun 
diplôme. On remarque aussi une diminution de la participation aux processus électoral et 
politique des gens sans diplôme puisqu’ils sont moins informés et en mesure de faire des 
choix éclairés concernant l’exercice de leur citoyenneté (Fortin, 2008; CSE, 2010). Les 
gens sans diplôme sont plus souvent prestataires de la sécurité du revenu (CSE, 2012; 
Statistique Canada, s.d.). À tout cela s’ajoute le fait que l’abandon scolaire peut mener à 
une certaine exclusion sociale (CSE, 2010; Perron et Veillette, 2011). 
 
Des conséquences se font sentir aussi au plan individuel. Comme mentionné 
précédemment, l’abandon scolaire peut amener à l’exclusion sociale. Cette exclusion 
découlant du retrait de la vie scolaire peut entraîner chez l’individu une baisse de l’estime 
de soi, certains problèmes de santé et le développement de pathologies (Fortin, 2008; 
Perron et Veillette, 2011). Par exemple, les personnes qui décrochent du système scolaire 
sont 2 fois plus à risque de faire une dépression dans les années suivant leur abandon 
scolaire (CSE, 2012; Groupe d’action sur la persévérance et la réussite scolaires au Québec, 
2009). Ces personnes sont aussi plus touchées par le chômage (CSE, 2010, 2012). De plus, 
le revenu moyen annuel d’une personne ayant décroché et n’ayant aucun diplôme est 
inférieur d’environ 15 000 $ par rapport à celui d’une personne diplômée (Fortin, 2008; 
Groupe d’action sur la persévérance et la réussite scolaires au Québec, 2009).  
 
Sur le plan institutionnel, le décrochage ou les échecs scolaires en FP ont aussi des 
conséquences. Lorsqu’un élève échoue à une évaluation, il peut la reprendre à la suite d’une 
période dite de rattrapage des notions apprises. Un nombre d’heures pour la période de 
rattrapage est déterminé par le CFP et ainsi, si un élève est en échec à plusieurs reprises à 
une même évaluation, il est possible que le CFP l’oblige à quitter le programme d’études. 
Dépendamment des causes reliées aux échecs, le CFP peut réadmettre en formation l’élève 
quelques mois ou années plus tard. Bien évidemment, ces échecs entraînent des coûts pour 
le CFP concerné. En fait, des coûts sont associés au personnel mobilisé par la période de 
rattrapage, par la reprise de l’évaluation, par la reprise de la procédure d’admission à un 
programme de FP. De plus, considérant que le financement de la FP est établi en fonction 
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du nombre d’heures sanctionnées par le MELS pour chaque élève et qu’une sanction est 
décernée seulement lorsqu’il y a réussite, le décrochage ou l’échec d’un élève entraîne 
immédiatement une absence de sanction. Cette absence de sanction peut alors priver le CFP 
de financement associé à la scolarisation de cet élève (CSE, 2012).  
 
 Les abandons, les échecs et le contingentement sont donc des obstacles à la 
diplomation en FP. Ces phénomènes amènent les CFP à mettre en place des mesures pour 
favoriser une admission en formation, mais surtout pour encourager la persévérance 
scolaire dans un programme. Ainsi, certains CFP doivent recourir à de la sélection de 
candidatures pour l’admission dans les programmes de formation visés par le 
contingentement (MEQ, 2002c) et dans lesquels plusieurs échecs et abandons sont vécus. 
La sélection en FP est expliquée dans le texte qui suit.  
 
2. LA SÉLECTION EN FORMATION PROFESSIONNELLE 
 
Par la sélection des candidatures, les CFP visent à distinguer celles qui sont les plus 
susceptibles de s’engager dans un programme de formation et de le réussir jusqu’à 
l’obtention du diplôme de celles qui présentent le plus de risque de décrochage ou d’échec. 
De plus, comme les CFP sont en partenariat avec diverses organisations et ministères cités 
plus haut, ils visent aussi à sélectionner les candidatures qui ont le plus de potentiel de 
réussite dans la profession suite à la formation (MESRST, 2013).  
 
Parmi les éléments à considérer lors de la sélection en formation pédagogique, on 
retrouve tout d’abord la réponse aux conditions d’admission dans un programme de FP. Les 
informations contenues dans le dossier de l’élève et dans la demande d’admission au 
programme permettent de voir si les conditions d’admission sont respectées. En plus de ce 
qui est évalué dans le dossier global de l’élève (qui comprend le dossier académique, les 
relevés de notes antérieurs, la satisfaction aux conditions d’admission spécifiques du 
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programme et les diplômes obtenus), les CFP peuvent évaluer aussi d’autres critères 
proposés dans les guides du MELS.  
 
Bien qu’il soit connu que la moyenne cumulative des résultats académiques obtenus 
au niveau secondaire ait la meilleure valeur prédictive de la réussite dans une formation 
postérieure (Atkinson et Geiser, 2009; Thorndike, 1997), certains CFP vont considérer la 
valeur ajoutée de certains critères. Ainsi, certains CFP vont examiner les résultats issus, 
entre autres, d’auditions, d’entrevues, de questionnaires (Septembre éditeur, s.a, 2012), de 
batteries de tests psychométriques, de tests d’aptitudes, de tests d’intérêts professionnels 
(Compétences Québec (s.d.); MEQ, 2002b) des tests physiques, des examens médicaux, de 
tests de personnalité, d’examens de maîtrise du français ou de la connaissance de l’anglais 
(Commission scolaire Marie-Victorin, 2005).  
 
3. L’ÉVALUATION DES APTITUDES 
 
L’évaluation des aptitudes cognitives en éducation est parfois privilégiée, car des 
recherches démontrent que ces dernières sont fortement associées à la réussite en formation 
(Neisser, Boodoo, Bouchard, Boykin, Brody, Ceci, Halpern, Loehlin, Perloff, Sternberg, et 
Urbina 1996; Salgado, Anderson, Moscoso, Bertua, De Fruyt et Rolland, 2003; Schmidt et 
Hunter, 1998). Puisque les processus mentaux traduisant les aptitudes ne sont pas 
directement observables et mesurables, on doit alors évaluer les indicateurs de ces 
aptitudes. Les indicateurs peuvent être recueillis par des instruments, mais pour avoir une 
valeur considérable en recherche, ces instruments doivent être objectifs et standardisés. Ils 







3.1 Les critères psychométriques des instruments d’évaluation  
 
Selon les ouvrages de psychométrie consultés (Anastasi et Urbina, 1997; Bernier et 
Pietrulewicz, 1997; Hogan, 2012; Guédon, Savard, Le Corff et Yergeau, 2011), les 
instruments d’évaluation des aptitudes doivent posséder certains critères pour être 
considérés psychométriques. Tout d’abord, les instruments d’évaluation doivent être 
standardisés. C’est-à-dire que l’évaluation doit se faire de façon uniforme pour toutes les 
personnes candidates. En d’autres mots, l’administration et la correction doivent se faire 
selon les mêmes conditions, les mêmes moyens matériels et les mêmes délais, peu importe 
la personne évaluée et la personne administratrice. La standardisation est une condition 
nécessaire du second critère, soit l’objectivité de la mesure. Pour être qualifiée d’objective, 
l’évaluation à l’aide d’un instrument de mesure doit se faire de façon indépendante du 
jugement subjectif de la personne qui procède à l’évaluation. Finalement, l’évaluation à 
l’aide d’un instrument de mesure doit avoir des qualités métrologiques telles la validité et la 
fidélité. La validité consiste à s’assurer que l’instrument mesure réellement les concepts 
qu’il prétend mesurer. La fidélité est la capacité de l’instrument à présenter des résultats 
précis et constants.  
 
3.2 L’évaluation psychométrique 
 
L’administration de tests psychométriques est régie par de nombreux codes et lois comme 
entre autres, la Charte des droits et libertés de la personne, le Code civil du Québec, la Loi 
sur la protection des renseignements personnels, la Loi sur l’accès aux documents des 
organismes publics et sur la protection des renseignements personnels et plusieurs codes de 
déontologie professionnels (Denis, Asselin, Paré, 2013; Ordre des conseillers et 
conseillères d’orientation du Québec, s.d.; Ordre des psychologues, 2000).  
 
L’administration de tests psychométriques doit alors être faite par des 
professionnelles ou professionnels ayant les compétences pour y procéder pour ainsi éviter 
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des préjudices causés aux personnes soumises à ces tests et pour éviter d’éventuels recours 
juridiques de leur part (Denis, Asselin et Paré, 2013). Lorsque l’administration de tests est 
faite à des fins de sélection, les personnes candidates qui se sentent lésées au niveau de 
leurs chances d’être admises dans un programme de formation et au niveau de leurs droits 
pourraient en effet intenter des poursuites judiciaires contre le CFP concerné et cela 
entraînerait des coûts financiers importants pour ce CFP.  
 
Parmi les professions désignées comme ayant les compétences pour 
l’administration, l’interprétation et la communication de résultats de tests psychométriques, 
on retrouve les conseillères et conseillers d’orientation (c.o.), selon le guide d’évaluation 
(2010) et le profil de compétences (2004) conçus par l’Ordre des conseillers et conseillères 
d’orientation du Québec (OCCOQ). C’est pourquoi la tâche d’évaluation psychométrique 
est souvent confiée aux spécialistes en orientation ou aux c.o. dans les établissements 
d’enseignement3. 
 
Selon les documents de l’OCCOQ (2004; 2010), les c.o. peuvent utiliser des tests 
psychométriques pour évaluer le fonctionnement psychologique, les ressources 
personnelles et les conditions du milieu de la cliente ou du client. Pour évaluer le 
fonctionnement psychologique, les spécialistes peuvent s’intéresser à différentes 
caractéristiques personnelles, dont les principales sont les aptitudes, les intérêts 
professionnels, les traits de personnalité, l’intelligence, les compétences et les valeurs de 
travail. Parmi ces dimensions psychologiques, les aptitudes sont la 3
e
 dimension la plus 
mesurée par les c.o., selon l’enquête de Le Corff, Yergeau et Savard (2011). Un des outils 
utilisés pour mesurer les aptitudes est décrit dans la section suivante. 
 
                                                 
3
  L’appellation de spécialiste en orientation est décernée aux personnes ayant une formation 
universitaire en orientation professionnelle ou en gestion de carrière (un certificat ou un baccalauréat). 
Tandis que l’appellation de c.o. est un titre professionnel réservé aux personnes détenant une maîtrise 
en orientation et étant membre de l’OCCOQ. (OCCOQ, s.d.).  
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4. LA BATTERIE GÉNÉRALE DE TESTS D’APTITUDES 
 
Parmi les nombreux tests psychométriques mesurant les aptitudes, on retrouve la 
Batterie générale de tests d’aptitudes (BGTA). Cet outil est une batterie dite factorielle 
puisqu’elle mesure plusieurs facteurs simultanément, soit différentes aptitudes. Elle est 
largement utilisée au Québec par les c.o. dans différents contextes, comme le démontre 
l’enquête de Yergeau, Le Corff et Dorceus (2012).  
 
 La BGTA date de 1947, provient des États-Unis et a été mise au point par le United 
States employment service (Service d’emploi des États-Unis). Cet outil devait alors 
permettre de mesurer en simultané les aptitudes professionnelles les plus importantes 
associées à un grand nombre de professions pour aider à la sélection du personnel et pour 
aider au counseling vocationnel (Pettersen et Turcotte, 1996).  
 
Aujourd’hui, selon l’Institut de recherches psychologiques (IRP, 2013), cette 
batterie peut être administrée par les c.o. en contexte d’orientation scolaire et 
professionnelle. Elle peut aussi être utilisée par les conseillères et conseillers en ressources 
humaines et les psychologues du travail. Ces professionnelles et professionnels utilisent la 
BGTA en contexte de counseling d’emploi, ce qui comprend l’orientation professionnelle, 
l’évaluation des capacités et le placement en emploi. La BGTA est utilisée aussi en 
contexte de sélection ou de promotion du personnel.  
 
Selon le contexte dans lequel la BGTA est utilisée, on peut la retrouver dans 
différents milieux tels que les milieux d’enseignement, les organismes gouvernementaux, 
les syndicats, les entreprises publiques, privées ou semi-privées, dans les agences de 
placement et dans les organisations de réadaptation professionnelle (Baydoun et Neuman, 
1992).  
 
Lorsque la BGTA est utilisée dans un contexte d’orientation scolaire et 
professionnelle, elle peut notamment permettre d’estimer si un élève possède les aptitudes 
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requises pour une carrière ou une profession spécifique (IRP, 2013). Lorsqu’elle est plutôt 
utilisée dans un contexte de counseling d’emploi, la BGTA peut aider à évaluer si une 
personne possède les aptitudes requises pour une carrière ou une profession spécifique. 
Dans un contexte de sélection de personnel ou promotion, la BGTA peut valider si la 
personne candidate a les aptitudes requises pour une carrière ou pour un poste à combler au 
sein d’une organisation (Ibid.). Bien que la BGTA soit utilisée dans différents milieux, elle 
« est plus orientée vers le travail et moins vers l’école. » (Thorndike, 1997, p. 253).  
 
Par contre, c’est dans le milieu scolaire qu’elle est le plus fréquemment utilisée au 
Canada (Petterson et Turcotte, 1996). Dans leur enquête, Petterson et Turcotte (1996) ont 
démontré que 59 des 132 répondants canadiens qui utilisaient la BGTA provenaient du 
milieu scolaire (écoles, collèges, universités, etc.). Dans ce contexte, l’évaluation à l’aide 
de tests psychométriques peut poursuivre 2 objectifs : sélectionner les candidatures les plus 
susceptibles de réussir dans la formation ciblée ou orienter les futurs élèves vers les 
formations correspondant le mieux à leurs aptitudes (Fraise, 1991).  
 
Certains CFP au Québec utilisent la BGTA pour évaluer les aptitudes des personnes 
candidates ayant présenté une demande d’admission pour un programme de formation. 
Selon l’éditeur canadien du test, en moyenne 35 CFP au Québec utiliseraient cette 
évaluation comme test d’admission pour faire la sélection des candidatures (pour un total 
de plus ou moins 11 500 passations pour l’année 2012-2013) 4. D’ailleurs, « il est 
généralement admis que des tests soient utilisés dans la sélection des personnes candidates 
de certains programmes de formation, plus particulièrement au collège, à l’université et 
dans les établissements de formation professionnelle. » (American Educational Research 
Association, American Psychological Association et National Council on Measurement in 
Education, 2003, p. 169).  
 
                                                 
4




 Lorsque la BGTA est utilisée par les CFP comme test d’admission pour la FP, elle 
est souvent administrée en groupe et le profil d’aptitudes de la personne candidate doit 
correspondre au profil d’aptitudes spécifiques pour la formation envisagée (Pettersen et 
Turcotte, 1996, Commission de l’emploi et de l’immigration du Canada, CEIC, 1979). 
Chaque profil « indique les aptitudes les plus importantes fixées comme seuils minimaux 
pour un ensemble de professions exigeant des aptitudes semblables » (CEIC, 1979) et les 
seuils minimaux à atteindre sont « nécessaires pour qu’un sujet puisse exercer les activités 
majeures d’une profession » (Chevrier, 1987). Ces seuils minimaux sont présentés dans les 
profils d’aptitudes où l’on retrouve les normes spécifiques des professions, c’est-à-dire dans 
le 2
e
 et le 4
e
 manuel de la BGTA en français (CEIC, 1979; Groupe G.-L., 1982). Dans ces 
manuels, les scores minimaux présentés sont établis en fonction des études américaines et 
ils ne correspondent pas nécessairement aux normes que l’on retrouve dans la Classification 
canadienne descriptive des professions
5
 (C.C.D.P.) de 1971 et on doit donc les utiliser avec 
une grande vigilance (CEIC, 1979). 
 
 Ces profils d’aptitudes pour des professions spécifiques ont été établis à partir du 
principe de la généralisation de la validité. Les études de la validité de la BGTA ont permis 
d’analyser environ 500 professions (CEIC, 1986 ; Seligman, 1994). Les profils obtenus 
pour ces 500 professions ont par la suite été généralisés à plus de 12 000 emplois (Hartigan 
et Wigdor, 1989).  
 
5. LES LIMITES DE LA BGTA 
 
 Bien que les tests d’aptitudes, dont la BGTA, augmentent la précision et 
l’efficacité de la prédiction de la réussite, ils ne représentent pas nécessairement le portrait 
actuel exact d’une personne (Seligman, 1994) puisqu’ils mesurent seulement un aspect 
limité du comportement humain (CEIC, 1986). Les tests peuvent renseigner sur le potentiel 
de réussite académique, mais ils ne renseignent pas sur la motivation individuelle à réussir 
                                                 
5
  La Classification canadienne descriptive des professions (CCDP) est le prédécesseur de la 
Classification nationale des professions (CNP) utilisée aujourd’hui.  
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un projet de formation et ne peuvent pas déterminer ou prédire les obstacles personnels qui 
peuvent entraver la réussite (Ibid). D’autant plus que les tests ne peuvent pas détecter les 
réactions émotionnelles relatives au fait d’être évalué et qui peuvent affecter négativement 
les résultats aux tests (Ibid.).  
 
De plus, certains tests psychométriques mesurant les aptitudes peuvent présenter des 
biais reliés à diverses caractéristiques. Par exemple, la BGTA «comporte des biais 
préjudiciables aux minorités ethniques et raciales » (Commission des droits de la personne 
et des droits de la jeunesse, 1998) puisqu’elle ne comprend aucune norme différentielle 
pour les groupes dits minoritaires et les résultats de personnes appartenant à ces groupes 
peuvent alors être sous-évalués (Baydoun et Neuman, 1992; Buros Institute of mental 
measurement, 1985). En effet, les « Blancs » se trouveraient plus avantagés dans la 
sélection avec la BGTA que les personnes d’origine hispanique et ces dernières seraient 
plus avantagées que les « Noirs »
6
 (Baydoun et Neumann, 1992). De plus, dans l’étude de 
Berry, Clark et McClure (2011), il est spécifié qu’il n’existe pas de métaanalyse pour 
signifier la validité d’autres groupes ethniques que les « Blancs », les « Noirs » et les 
personnes d’origine hispanique dans la littérature de la psychologie organisationnelle.  
 
La BGTA présente aussi des biais liés au genre. Par exemple, les femmes obtiennent 
généralement un score plus élevé que les hommes dans les mesures de l’aptitude verbale. 
Tandis que les hommes obtiennent généralement un score plus élevé que les femmes dans 
les mesures de l’aptitude numérique (Seligman, 1994, United States Department of labor, 
manpower administration, 1970).  
 
 
                                                 
6
  Les termes « Blancs » et « Noirs » sont ceux utilisés dans les études en référence (Baydoun et 
Neumann, 1992; Berry, Clark et McClure, 2011). Ils sont mis entre guillemets français pour respecter 
le fait que leur utilisation est employée dans un sens exceptionnel et non selon leur définition dans la 
langue française.  
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6. L’ÉNONCÉ DU PROBLÈME ET SES ENJEUX 
 
Considérant aussi que la BGTA date des années 1940, qu’elle a été standardisée en 
1952 et qu’elle n’est probablement plus à jour (Commission des droits de la personne et des 
droits de la jeunesse, 1998), on peut se demander si elle est toujours valide aujourd’hui, 
dans le contexte actuel de l’éducation et du marché du travail québécois. Il importe alors de 
vérifier la validité de la BGTA en contexte de sélection en FP au Québec. Car si la validité 
prédictive de la BGTA n’est pas considérée comme élevée, certaines décisions relatives à 
l’admission en formation pourraient être basées sur des critères inappropriés. La procédure 
de sélection des CFP utilisant la BGTA pour mesurer les aptitudes serait alors une 
procédure non efficace. Cela aurait des conséquences possibles sur les personnes 
candidates, mais aussi sur les CFP.  
 
En effet, le choix d’une mauvaise candidature, c’est-à-dire le choix d’une 
candidature qui s’avérerait par la suite ne pas répondre aux critères de sélection déterminés, 
peut avoir des conséquences négatives. Comme en milieu de travail, les conséquences en 
milieu scolaire peuvent être d’augmenter le taux d’abandons, de hausser les coûts associés à 
la sélection, dont les coûts reliés aux ressources humaines responsables de la sélection 
(Hirsh, 2009). L’inefficacité de la procédure de sélection pourrait aussi entraîner de la 
détresse psychologique et des malaises physiques pour ces personnes, mais aussi auprès des 
personnes dont la candidature ne serait pas retenue (Ibid.). En fait, pour les gens qui 
aspirent à suivre une formation, la décision découlant de la procédure de sélection peut être 
vue comme un enjeu majeur et déterminant pour leur future insertion socioprofessionnelle 
(American Educational Research Association, Psychological Association et National 
Council on Measurement in Education, 2003). Les personnes recevant un refus d’admission 
en formation pourraient alors se sentir lésées. Donc, utiliser des procédures de sélection peu 
efficaces, en regard des objectifs d’évaluation poursuivis, peut avoir des impacts négatifs à 




En étudiant le processus de sélection, et par le fait même la BGTA, il sera possible 
de déterminer des pistes d’amélioration, et éventuellement des ajustements pour rendre le 
processus plus efficient et équitable. Si la procédure respecte davantage le principe 
d’égalité des chances pour les personnes candidates, les CFP éviteront une sélection plus 
aléatoire et éviteront également des injustices ou des préjudices causés par la sélection. 
L’efficacité du processus de sélection est d’autant plus importante dans les programmes où 
il y a un certain contingentement et plusieurs candidatures à évaluer. 
 
D’un point de vue scientifique, l’étude de la validité prédictive d’un test 
psychométrique peut développer de nouvelles connaissances qui pourront mener à des 
changements au niveau des pratiques professionnelles dans les milieux d’enseignement et 
dans le champ de l’orientation professionnelle. La présente recherche permettra donc à tous 
les spécialistes intervenant en FP de se positionner de façon plus informée sur la pertinence 
de l’utilisation de la BGTA comme outil de sélection des élèves. En effet, le rationnel du 
choix de la BGTA repose sur les études américaines peu récentes et aucune étude 
québécoise ne vient appuyer directement le choix de cet outil sur le plan de ses propriétés 
psychométriques. Bref, une sélection efficace avantage autant les personnes candidates en 
formation et les établissements de formation, que toute la société. 
 
7. LA QUESTION GÉNÉRALE DE RECHERCHE 
 
 Considérant les coûts et les conséquences sociales et individuelles reliés à l’abandon 
et aux échecs scolaires et considérant les impacts que peut avoir un processus de sélection 
non efficace, il est alors pertinent de vérifier si l’évaluation des aptitudes permet de 
sélectionner les personnes candidates les plus susceptibles de réussir dans un programme de 
formation et de les distinguer des candidatures qui ne réussiraient pas dans le même 
programme. On se demande alors : « est-ce que la BGTA permet de prédire la réussite dans 
un programme de FP? » Pour évaluer l’efficacité de la prédiction de la BGTA, il faut tout 
d’abord définir le principe de validité prédictive. Pour étudier le processus de sélection 
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utilisé par les CFP au Québec, il faut préalablement déterminer ce que sont les aptitudes et 
ce qu’elles permettent de mesurer dans la BGTA. Il faut aussi définir la réussite attendue 
dans un programme de FP. Ce sont donc les éléments que l’on retrouve dans le cadre 




LE CADRE D’ANALYSE 
 
 Ce chapitre présente les concepts analysés dans cette recherche. Tout d’abord, les 
aptitudes sont définies pour se concentrer par la suite sur les aptitudes mesurées avec la 
BGTA. Ensuite, la réussite en formation et l’évaluation de cette réussite en FP sont 
définies. Une fois ces concepts expliqués, la prédiction de la réussite en formation est 
abordée. Le chapitre se conclut en expliquant la validité prédictive de la BGTA.  
 
1. LES APTITUDES  
 
 Le 1er concept à être défini est l’aptitude. Les aptitudes sont le potentiel 
d’apprentissage d’une personne dans l’avenir (CEIC, 1986; Seligman, 1994). Elles 
permettent d’apprendre à développer une compétence et nous renseignent sur ce que la 
personne pourrait apprendre à faire dans le futur. Bien que le trait psychologique des 
aptitudes peut être influencé par l’environnement, l’éducation et l’expérience, les aptitudes 
sont relativement constantes et stables dans le temps (CEIC, 1986). En éducation, les 
aptitudes sont décrites comme des dispositions, innées ou acquises, à effectuer des 
apprentissages spécifiques, à fournir un rendement appréciable dans un domaine défini 
(Legendre, 2005). Les aptitudes peuvent être d’ordre plus général comme les aptitudes 
psychomotrices, cognitives ou perceptives, ou elles peuvent être d’ordre plus spécifique, 
comme les aptitudes verbales, le raisonnement ou la dextérité (Guédon et al., 2011). 
 
 Avant d’expliquer plus en détail la conception des aptitudes, il importe de faire 
quelques distinctions entre certains concepts parfois utilisés de façon interchangeable 
(Thorndike, 1997). Ainsi, dans les paragraphes suivants, les termes performance, 
rendement et capacité sont brièvement définis pour finalement les distinguer de la 
conception des aptitudes retenue dans cette recherche.  
 La performance est traduite par le rendement. Ce dernier renvoie à ce que la 
personne a appris à faire dans le passé. Un test de rendement mesure alors la performance 
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d’une personne et est la preuve objective d’une capacité dans un domaine spécifique (Ibid.). 
Les capacités quant à elles peuvent être développées avec la motivation, la formation et 
l'expérience, car elles ne sont pas fixes. Seligman (1994) affirme que le rendement, 
l’intelligence et les aptitudes sont une combinaison de capacités innées et d'apprentissages 
acquis par l'éducation et l'expérience formelle et informelle. 
 
 En évaluation psychologique et pédagogique, ce qu’une personne a appris à faire 
(les capacités) permet de mesurer la performance qu’une personne peut démontrer 
actuellement (le rendement). Cette performance permet d’apprécier les compétences de la 
personne et de déterminer s’il y a réussite ou non dans le domaine visé pour pouvoir par la 
suite prédire ce qu’elle peut apprendre à faire dans le futur (les aptitudes) (CEIC, 1986). Il 
est donc difficile de distinguer précisément ces concepts puisqu’ils s’influencent 
mutuellement.  
 
 Quelques modèles d’aptitudes existants permettent de mieux définir la conception 
des aptitudes et de mieux les distinguer de certains concepts nommés précédemment. En 
effet, dans leur chapitre portant sur les mesures cognitives en orientation professionnelle, 
Grégoire et Nils (2008) rapportent que plusieurs auteurs ont élaboré des modèles factoriels 
des aptitudes. Parmi les modèles des aptitudes dites cognitives en psychologie 
différentielle, on retrouve le modèle de Binet, le modèle de Cattell, Horn et Carroll, le 
modèle de Spearman, le modèle de Gustaffson et le modèle de Burt et Vernon. Dans le 
cadre de cette recherche, seul le modèle des aptitudes à la base de la BGTA est retenu.  
 
1.1 Le modèle de Thurstone 
 
 Un des modèles sur lequel se sont basées plusieurs batteries de tests d’aptitudes, 
dont la BGTA (Grégoire et Nils, 2008), est le modèle des aptitudes spécifiques de 
Thurstone (Thorndike, 1997; Thurstone, 1947). Le modèle de Thurstone s’inspire des 
travaux d’analyse factorielle de Spearman. L’analyse factorielle permet d’identifier 
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différentes variables qui corrèlent et qui possèdent une dimension commune ou un facteur 
commun entre elles (Thorndike, 1997). Les analyses factorielles de Spearman ont démontré 
que les aptitudes spécifiques peuvent être expliquées par un seul facteur nommé 
l’intelligence générale ou le facteur g ou encore l’aptitude mentale générale (Spearman, 
1904)
7
. Le terme aptitude mentale générale est un construit psychologique et est accepté par 
la communauté scientifique depuis plus de cent ans, bien que les travaux de Spearman 
soient le sujet de plusieurs controverses. Thurstone a repris le modèle de Spearman pour 
poursuivre ses travaux.  
 
 Le modèle de Thurstone comprend des facteurs communs et des facteurs spécifiques 
(Thurstone, 1947). Les facteurs communs résultent de l’agglomération de facteurs 
spécifiques interreliés. Ils peuvent être mesurés par plus d’un sous-test dans une batterie de 
tests. Le modèle de Thurstone stipule alors que plusieurs facteurs relativement 
indépendants interprétés comme des aptitudes spécifiques peuvent expliquer l’aptitude 
mentale générale qui est interprétée comme l’aptitude commune (Ibid.). Il a utilisé et 
développé une technique statistique nommée analyse de facteurs communs
8
 aussi appelée 
analyse factorielle, pour déterminer les aptitudes spécifiques à retenir. Il a affirmé que les 
dimensions communes ou les facteurs communs sont la cause des comportements humains 
(Thorndike, 1997). Il conçoit l’intelligence comme multidimensionnelle et hiérarchique. 
Multidimensionnelle dans le sens où une personne peut posséder une aptitude très 
développée dans une dimension psychologique et avoir une aptitude très peu développée 
pour une autre dimension. Hiérarchique dans le sens où g est la cause des principaux 
facteurs corrélés et ces facteurs sont la cause des corrélations entre les différents tests 
(Ibid.).  
 
                                                 
7
  Le terme aptitude mentale générale a été traduit de l’expression anglaise general mental ability que 
l’on retrouve dans la littérature scientifique. Dans certains écrits, on retrouve l’expression general 
mental aptitude. L’acronyme généralement utilisé dans la littérature scientifique pour cette expression 
est GMA. 
8
  L’analyse de facteurs communs a été traduite de l’expression anglaise commun factor analysis. 
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 Les aptitudes spécifiques retenues par Thurstone sont identifiées comme étant les 
aptitudes cognitives primaires. Ces aptitudes sont : la compréhension et la fluidité verbale, 
le calcul, la perception spatiale, la mémorisation et le raisonnement. Les mesures de ces 
aptitudes transmettent un profil d’aptitudes représentant les forces et les faiblesses d’une 
personne plutôt que de transmettre un score unique d’aptitudes (Thurstone, 1947). La 
BGTA se base sur ce modèle et elle produit aussi un profil d’aptitudes de la personne.  
 
 Les aptitudes mesurées dans la BGTA sont donc des construits empiriques et non 
théoriques puisque le modèle des aptitudes retenu pour la BGTA n’a pas été théorisé. 
D’ailleurs, les manuels disponibles pour l’utilisation de la BGTA ne précisent en aucun cas 
la théorie sur laquelle s’appuie l’élaboration de la batterie. Mais avant d’expliquer plus en 
détail les aptitudes mesurées dans la BGTA, il importe de rappeler brièvement ses 
fondements. 
 
1.2 Les fondements de la BGTA 
 
 Lors de l’élaboration de la BGTA en 1947, l’United States employment service 
(Service d’emploi des États-Unis) avait comme but de regrouper les quelque cinquante tests 
d’aptitudes qu’il utilisait en un seul outil. Le Service d’emploi des États-Unis a alors 
procédé à des explorations, des analyses d’items et des analyses factorielles sur les tests 
d’aptitudes qu’il utilisait. Ces analyses ont mené à l’élaboration d’une batterie de tests dans 
laquelle 9 aptitudes ont alors été retenues, car elles étaient communes à tous les tests 
analysés (Chevrier, 1987).  
 
 Ensuite, des analyses des emplois et des tâches associées, basées sur des notes de 
supervision des personnes-cadres, ont été faites. Ces notes rendent compte de la quantité de 
travail, de la qualité du travail, de la précision du travail, des connaissances sur le travail, de 
la variété des tâches que la personne employée peut faire efficacement et d’une note globale 
de son rendement au travail (Berry, Cullen et Meyer, 2014). Après, une correspondance a 
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été faite entre les résultats des notes de supervision des personnes-cadres et les professions 
décrites dans le Dictionary of occupational titles (DOT) (United States Department of 
labor, 1991) pour établir un profil d’aptitudes requises pour réussir dans cette profession. 
Ces correspondances ont permis de distinguer des agencements de profils d’aptitudes 
requises pour les professions et l’établissement de seuils minimaux à atteindre pour 
performer dans ces professions. 
 
 Finalement, des profils combinant entre 2 à 4 aptitudes des 9 aptitudes de la BGTA 
ont été déterminés pour indiquer celles requises pour performer dans des professions 
spécifiques. La composition de chaque profil d’aptitudes spécifiques semble arbitraire 
(Buros Institute of mental measurement, 1985). C’est-à-dire que seulement quelques 
aptitudes parmi l’ensemble de celles mesurées dans la BGTA ont été retenues pour chaque 
profil. Une personne candidate peut alors atteindre les seuils minimaux d’aptitudes requis 
selon le profil déterminé, mais rien ne nous permet d’évaluer si la personne les atteindrait si 
l’on considérait toutes les aptitudes mesurées dans la BGTA. 
 
 Les profils et les seuils minimaux ont été établis en fonction de l’échantillon de 
1952. Cet échantillon était composé de 4000 travailleurs et travailleuses déjà en emploi 
(entre 18 et 54 ans) aux États-Unis et il a constitué le groupe de référence pour établir les 
normes de la BGTA. Cet échantillon était stratifié et les facteurs de contrôle pour le 
composer étaient le sexe, l’âge et le lieu géographique de résidence de la personne (United 
States Department of labor, manpower administration, 1970). L’appartenance à un groupe 
ethnique n’a pas été considérée.  
 
 Donc, c’est à partir de cet échantillon de travailleurs que les normes de la GATB ont 
été établies et non avec un échantillon d’une population étudiante dans un établissement de 
formation ou dans un contexte  d’éducation. En 1962, la GATB a été importée au Canada et 
a été traduite pour la population canadienne de langue française (Chevrier, 1987). La 
GATB est donc devenue la BGTA. Bien qu’elle ait été traduite et adaptée, une 
normalisation pour une population canadienne-française était nécessaire. Les premières 
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normes franco-canadiennes (pour les provinces francophones du Canada) ont été rendues 
en 1985 pour seulement 7 des sous-tests de la BGTA. Elles ont aussi été révisées en 2012 
pour ces mêmes sous-tests seulement (Ibid.).  
 
1.3 Les aptitudes de la BGTA 
 
 La BGTA mesure des facteurs représentés par les aptitudes et ces dernières sont des 
concepts latents. C’est-à-dire que les aptitudes ne sont pas des comportements qui se 
manifestent directement, elles ne sont donc pas directement observables et mesurables. 
Pour les mesurer, on doit alors avoir recours à des indicateurs nous permettant d’apprécier 
la manifestation de ces aptitudes (Grégoire et Nils, 2008). Dans la BGTA, les indicateurs 
sont 12 sous-tests prenant la forme d’épreuves mesurant les aptitudes. Chaque sous-test 
donne un score quantifiable. Les scores témoignent du niveau de réussite aux sous-tests et 
transmettent un profil des aptitudes mesurées. 
 
La majorité des sous-tests sont composés d’items à choix multiples, dont une seule 
réponse est valide. Quelques sous-tests se font à l’aide d’appareils et requièrent des 
manipulations. La personne candidate doit fournir le plus grand nombre possible de 
réponses valides aux items, selon le temps alloué.  
 
L’ensemble des sous-tests et des aptitudes de la BGTA sont présentés au tableau 2. 
Le tableau présente les aptitudes avec les symboles (lettres) qui les désignent dans le test 
édité. Les aptitudes mesurées sont réparties en 3 groupes : celui des aptitudes cognitives, 
des aptitudes perceptives et des aptitudes psychomotrices (Baydoun et Neuman, 1992; 








Les groupes des aptitudes, leurs symboles et les sous-tests 
 




Sous-tests mesurant les aptitudes dans la 









3. Espace tridimensionnel (développement 
et spatialisation de volumes) 
4. Vocabulaire  
    (synonymes, antonymes) 
6. Raisonnement arithmétique 
(numération, résolution de problèmes 
arithmétiques) 
Aptitude verbale V 4. Vocabulaire 
Aptitude numérique N 2. Calcul 
(numération, opérations de calcul 
mathématique) 




Aptitude de perception 
spatiale 
S 3. Espace tridimensionnel 
Aptitude de perception 
de formes 
P 5. Appariement d’outils  
    (perception d’outils identiques) 
7. Appariement de formes 
    (perception de formes identiques) 
Aptitude de perception 
d’écritures 
Q 1. Comparaison de noms 







K 8. Inscription de lignes 
    (tracer de façon coordonnée entre la 
vue et la main) 
Aptitude de dextérité 
digitale 
F 11. Assemblage 
     (assembler des rivets sur des vis) 
12. Démontage 
      (démonter les assemblages) 
Aptitude de dextérité 
manuelle 
M 9. Déplacement 
    (déplacer des chevilles) 
10. Retournement 
     (retourner des chevilles) 
United States department of labor, manpower administration (1970). Manual for the USES, 







1.3.1 Le groupe des aptitudes cognitives 
 
 Les aptitudes cognitives renvoient à la capacité d’apprendre, de comprendre et de 
raisonner. Le groupe des aptitudes dites cognitives de la BGTA comprend l’aptitude 
générale à apprendre, l’aptitude verbale et l’aptitude numérique (Ibid.). Ces aptitudes sont 
décrites ci-dessous. 
 
 Selon le manuel 3 de la BGTA (United States Department of labor, manpower 
administration, 1970), l’aptitude générale à apprendre réfère à la capacité générale 
d’apprentissage et au raisonnement. Elle est mesurée à l’aide de 3 sous-tests : le sous-test 
qui se nomme espace tridimensionnel, le sous-test qui se nomme vocabulaire et le sous-test 
qui se nomme raisonnement arithmétique. L’aptitude générale à apprendre est alors 
mesurée par l’habileté à comprendre des directives et à prendre des décisions. Dans la 
BGTA, son score est composé du score des aptitudes V, N et S. C’est pourquoi le groupe 
des aptitudes cognitives est souvent résumé comme étant l’aptitude mentale générale.  
 
 Une autre aptitude faisant partie du groupe cognitif est l’aptitude verbale. Elle réfère 
à la capacité de compréhension langagière. Dans la BGTA, elle est mesurée à l’aide du 
sous-test qui se nomme vocabulaire. L’aptitude verbale est alors mesurée par l’habileté à 
comprendre le sens des mots, à les utiliser correctement et efficacement et à l’habileté à 
saisir les relations entre les mots et le sens des phrases.  
 
 Quant à l’aptitude numérique, elle réfère à la capacité arithmétique qui comprend la 
précision et la vitesse d’exécution. Dans la BGTA, elle est mesurée à l’aide des sous-tests 
qui se nomment calcul et raisonnement arithmétique. L’aptitude numérique est alors 
mesurée par l’habileté à faire rapidement des calculs et à résoudre des problèmes 
mathématiques faisant appel au raisonnement logique. 
 
 Les aptitudes cognitives sont corrélées négativement avec l’âge de la personne 
évaluée. Plus la personne a un âge élevé, plus son score aux aptitudes du groupe cognitif 
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tend à diminuer (Swarthout et Synk, 1987). La corrélation entre la variable âge et la 
variable aptitudes cognitives est de -0,19 (Hunter, 1983). Quant au nombre d’années 
d’éducation, il est corrélé positivement avec les aptitudes cognitives (Swarthout et Synk, 
1987). C’est-à-dire que plus une personne cumule des années d’éducation, plus son score 
aux aptitudes cognitives tend à augmenter.  
 
1.3.2 Le groupe des aptitudes perceptives 
 
 Les aptitudes perceptives renvoient à la capacité de percevoir des détails. Le groupe 
des aptitudes dites perceptives dans la BGTA comprend l’aptitude de perception spatiale, 
l’aptitude de perception de formes et l’aptitude de perception d’écritures. Ces aptitudes sont 
décrites ci-dessous. 
 
 Selon le manuel 3 de la BGTA (United States department of labor, manpower 
administration, 1970), l’aptitude de perception spatiale réfère à la représentation visuelle 
des formes en deux dimensions et en trois dimensions. Dans la BGTA, elle est mesurée par 
le sous-test qui se nomme espace tridimensionnel. L’aptitude de perception spatiale est 
alors mesurée par l’habileté à imaginer des formes géométriques et à se représenter des 
volumes à partir de dessins. Elle est aussi mesurée par l’habileté à saisir la relation 
fonctionnelle des objets dans l’espace.  
 
 Une seconde aptitude faisant partie du groupe d’aptitudes perceptives est celle de la 
perception des formes. Elle réfère à la capacité de percevoir des détails pertinents. Dans la 
BGTA, elle est mesurée par le sous-test qui se nomme appariement d’outils. L’aptitude de 
perception des formes est alors mesurée par l’habileté à relever des détails pertinents dans 
les objets, dans les illustrations ou dans les représentations graphiques. Elle est aussi 
mesurée par l’habileté à faire des comparaisons visuelles et à remarquer les différences de 




 Quant à l’aptitude de la perception d’écritures, elle réfère elle aussi à la capacité de 
percevoir des détails pertinents, mais cette fois-ci dans les textes et les tableaux. Dans la 
BGTA, elle est mesurée par le sous-test qui se nomme comparaison de noms. L’aptitude de 
la perception d’écritures est alors mesurée par l’habileté à voir les différences dans les 
copies, à faire la lecture d’épreuves de textes et de chiffres et à éviter les erreurs 
d’inscription ou de lecture dans les calculs.  
 
 Les aptitudes perceptives sont corrélées négativement avec l’âge de la personne 
évaluée. Plus la personne a un âge élevé, plus son score aux aptitudes du groupe perceptif 
tend à diminuer (Swarthout et Synk, 1987). La corrélation entre la variable âge et la 
variable aptitudes perceptives est de -0,39 (Hunter, 1983). Quant au nombre d’années 
d’éducation, il est corrélé positivement avec les aptitudes perceptives (Swarthout et Synk, 
1987). C’est-à-dire que plus une personne cumule des années d’éducation, plus son score 
aux aptitudes perceptives tend à augmenter.  
 
1.3.3 Le groupe des aptitudes psychomotrices 
 
 Le groupe des aptitudes dites psychomotrices comprend l’aptitude de coordination 
visuo-motrice, l’aptitude de la dextérité digitale et l’aptitude de la dextérité manuelle. Les 
aptitudes psychomotrices renvoient à la capacité de coordonner des mouvements à la suite 
d’un traitement cognitif d’une tâche à exécuter (Legendre, 2005). Selon Bernaud (2007), 
les aptitudes psychomotrices sont des activités motrices qui répondent à des stimuli. Elles 
peuvent permettre de prédire la réussite en formation et la réussite professionnelle dans des 
emplois peu qualifiés.  
 
Selon le manuel 3 de la BGTA (Ibid.), l’aptitude de la coordination visuo-motrice 
réfère au sens de la vue qui est coordonné aux mouvements des doigts et des mains. Dans la 
BGTA, elle est mesurée par le sous-test qui se nomme inscription de lignes. L’aptitude de 
la coordination visuo-motrice est alors mesurée par l’habileté à coordonner la vue et le 
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mouvement des mains et des doigts pour exécuter des mouvements rapides et précis. La 
rapidité d’exécution des mouvements coordonnés et la précision sont déterminantes dans la 
mesure de cette habileté.  
 
 Ensuite, une autre aptitude faisant partie du groupe des aptitudes psychomotrices est 
celle de la dextérité digitale. Elle réfère à la capacité de manipulation de petits objets. Dans 
la BGTA, elle est mesurée par 2 sous-tests : le sous-test qui se nomme assemblage et le 
sous-test qui se nomme démontage. L’aptitude de la dextérité digitale est alors mesurée par 
l’habileté à exécuter des mouvements rapides et précis avec les doigts.  
 
 Quant à l’aptitude de la dextérité manuelle, elle réfère à la capacité de mouvoir les 
mains avec adresse. Dans la BGTA, elle est mesurée par 2 sous-tests : le sous-test qui se 
nomme déplacement et le sous-test qui se nomme retournement. L’aptitude de la dextérité 
manuelle est alors mesurée par l’habileté à prendre, à placer, à tourner des objets et à faire 
des mouvements circulaires.  
 
 Les aptitudes psychomotrices sont corrélées négativement avec l’âge de la personne 
évaluée. Plus la personne a un âge élevé, plus son score aux aptitudes du groupe 
psychomoteur tend à diminuer (Swarthout et Synk, 1987). La corrélation entre la variable 
âge et la variable aptitudes psychomotrices est de -0,44 (Hunter, 1983). Quant au nombre 
d’années d’éducation, il est corrélé positivement avec les aptitudes psychomotrices 
(Swarthout et Synk, 1987). C’est-à-dire que plus une personne cumule des années 
d’éducation, plus son score aux aptitudes psychomotrices tend à augmenter.  
 
 Les 3 groupes d’aptitudes sont corrélés entre eux9. Le groupe des aptitudes 
cognitives est corrélé avec le groupe des aptitudes perceptives (Gendre, 1984). Cette 
                                                 
9
  La corrélation est une mesure de l’association entre des variables. Elle est traduite par un coefficient 
de corrélation qui est nommé coefficient de corrélation de Pearson et il est symbolisé par la lettre r. Il 
varie généralement entre 0 et 1. Un coefficient entre  0 et 0,30 indique une corrélation qualifiée de 
faible. Un coefficient autour de 0,50 indique une corrélation qualifiée de moyenne. Un coefficient 
supérieur à 0,70 indique une corrélation qualifiée de forte.  
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corrélation est de 0,88 (Ibid.) et elle peut être qualifiée de très forte. Le groupe des 
aptitudes perceptives est corrélé avec le groupe des aptitudes psychomotrices. La 
corrélation est de 0,75 et elle est aussi considérée comme très forte. Le groupe des aptitudes 
psychomotrices est corrélé avec le groupe des aptitudes cognitives (Gendre, 1984). La 
corrélation est de 0,46 (Ibid.) et elle peut être qualifiée de moyenne. D’ailleurs, le tableau 3 
démontre la force des corrélations entre toutes les aptitudes de la BGTA.  
 
Tableau 3 
Les coefficients de corrélation entre les différentes aptitudes  
 
 G V N S P Q K F M 
G 1 0,84 0,86 0,74 0,61 0,64 0,36 0,25 0,19 
V  1 0,67 0,46 0,47 0,62 0,37 0,17 0,10 
N   1 0,51 0,58 0,66 0,41 0,24 0,21 
S    1 0,59 0,39 0,20 0,29 0,21 
P     1 0,65 0,45 0,42 0,37 
Q      1 0,51 0,32 0,26 
K       1 0,37 0,46 
F        1 0,52 
M         1 
Chevrier, J.-M. (1987). Manuel BGTA- Batterie générale de tests d’aptitudes (B-1002), 
Première section : administration et correction. Montréal : Institut de recherches 
psychologiques. 
 
 On constate donc que les 9 aptitudes mesurées dans la BGTA sont fortement 
corrélées entre elles. Les corrélations viennent du fait que plusieurs de ces aptitudes 
partagent une même composante cognitive révélée par les analyses factorielles (Grégoire et 
Nils, 2008).  
 Lorsque la mesure des 9 aptitudes au moyen des sous-tests de la BGTA est 
complétée, quelques opérations sont nécessaires pour traduire les scores des personnes en 
scores utilisables pour l’interprétation des résultats et pour les comparer selon les normes 
établies. Les scores utilisés pour l’interprétation des résultats sont donc des scores dits 








 concept à être défini est la réussite en formation. Cette dernière peut être 
analysée selon différentes conceptions. Dans la présente recherche, la conception 
privilégiée est celle utilisée par le MELS et ses partenaires, puisque cette recherche se situe 
dans le contexte actuel de l’éducation au Québec. La réussite en formation est donc définie 
au sens large dans le domaine de l’éducation au Québec et par la suite, la conception de la 
réussite en FP et l’évaluation de cette réussite sont précisées.  
 
Dans le large domaine de l’éducation, la réussite signifie l’achèvement avec succès 
d’un parcours scolaire par l’atteinte d’objectifs d’apprentissage. Les résultats scolaires et la 
sanction des études (diplôme, certificat, attestation d’études, délivrance d’un titre, etc.) sont 
alors un indicateur de réussite scolaire (MEQ, 2003). La réussite et la persévérance 
scolaires résultent alors d’un processus dynamique d’interactions entre des facteurs 
interpersonnels, intrapersonnels et institutionnels (Groupe d’action sur la persévérance et la 
réussite scolaires au Québec, 2009; Mazalon et al., 2009; Villemagne, 2011).  
 
Dans un programme de formation défini, la réussite, la performance et le rendement 
renvoient à la mesure des effets attendus par rapport à l’enseignement, à l’apprentissage des 
savoirs et des compétences. Les compétences alors évaluées sont perçues comme « la 
capacité à réaliser des activités ou des tâches en utilisant des ressources variées : 
connaissances, habiletés, stratégies, techniques, attitudes et perceptions » (MEQ, 2003, p. 4; 
Organisation internationale de la francophonie, 2009) et, surtout, comme la démonstration 
de la mise en œuvre de la compétence en question (Organisation internationale de la 
francophonie, 2009).  
 
Dans un contexte d’éducation des adultes, la réussite et la persévérance en 
formation renvoient à la capacité des individus de réussir leur projet de formation. Cette 
réussite leur permet ensuite d’améliorer leur situation professionnelle, personnelle et 
sociale (Villemagne, 2011). C’est à partir des conceptions décrites que le MELS organise 
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ses régimes pédagogiques et plus précisément celui de la FP. Dans cette recherche, seul le 
contexte pédagogique de la FP est étudié. 
 
2.1 La réussite et l’évaluation en formation professionnelle 
 
 Pour mesurer la réussite en FP précisément, on doit recourir à l’évaluation des 
apprentissages faits dans le programme d’études. Le MELS définit l’évaluation selon une 
philosophie commune aux établissements d’enseignement. Cette philosophie est présentée 
dans un document ministériel appelé la Politique d’évaluation des apprentissages (MEQ, 
2003). Selon cette politique, l’évaluation aux fins de la sanction en FP est critérielle et les 
critères pour mesurer les apprentissages relèvent du ministère.  
 
Au Québec, les programmes de FP sont structurés par compétence à évaluer. 
Lorsqu’on parle d’une compétence à évaluer, le MELS fait référence à « un pouvoir d’agir, 
de réussir et de progresser qui permet de réaliser adéquatement des tâches, des activités de 
vie professionnelle ou personnelle, et qui se fonde sur un ensemble organisé de savoirs : 
connaissances et habiletés de divers domaines, stratégies, perceptions, attitudes, schémas 
opératoires » (MEQ, 2002a, p. 16; 2002b, p. 83, 2003, p. 61; Organisation internationale de 
la francophonie, 2009, p. 5). Les compétences sont donc un ensemble de savoirs permettant 
d’accomplir de façon adaptée une tâche ou un ensemble de tâches au moment où on les 
évalue. L’élève doit acquérir deux types de compétences dans un programme de FP, soit les 
compétences générales et les compétences particulières. Les compétences générales « font 
appel à des habiletés et à des comportements relativement généraux qui sont transférables à 
des tâches, activités ou contextes de travail différents de ceux qui sont prévus dans la 
formation » (Ibid.). Ces compétences comprennent 3 composantes : le savoir, le savoir-faire 
et le savoir-être. Les compétences particulières « renvoient à des aspects concrets, 
pratiques, circonscrits et directement liés à l’exercice d’une profession ou d’un métier » 
(MEQ, 2002a, p. 16). Toutes les compétences décrites dans le programme de formation 
doivent être évaluées. Le nombre de compétences varie d’une formation à l’autre, mais il se 
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situe entre 10 et 30 compétences par programme (Compétences Québec, s.d.). Chacune des 
compétences est divisée en éléments de compétence. Chaque compétence comprend entre 4 
et 8 éléments de compétence. Les évaluations des compétences retiennent environ 80 % des 




L’évaluation peut prendre la forme d’une mesure directe du produit fini par l’élève, 
d’une mesure des connaissances pratiques de l’élève, d’une mesure de la participation de 
l’élève ou d’observations directes à l’aide d’instruments. Le seuil de réussite est distinct 
pour chaque compétence de chaque programme, selon la complexité de la tâche à accomplir 
et selon le poids relatif accordé à chaque critère d’évaluation (MEQ, 2003).  
 
Le verdict rendu à la suite d’une évaluation est dichotomique. En effet, le résultat 
d’une évaluation se traduit par une mention d’échec si le seuil de réussite fixé n’est pas 
atteint ou d’une mention de succès si le seuil fixé est atteint. Les seuils de réussite de 
chacune des compétences se situent entre 70 et 85 % selon le programme
11
. Les seuils de 
chaque compétence sont suggérés dans les curriculums de formation des programmes. Les 
curriculums des programmes de formation sont la responsabilité du MELS et des 
établissements d’enseignement et ils sont le cadre de référence pour le personnel enseignant 
quant aux orientations éducatives, aux interventions pédagogiques et aux objectifs 
d’apprentissage (MELS, 2006).  
 
Chaque compétence réussie accorde des unités et l’acquisition de l’ensemble de ces 
unités signifie la réussite en FP. « La réussite du programme assure à l’élève la 
qualification nécessaire à l’exercice de son métier en fonction des compétences attendues à 
l’entrée sur le marché du travail, et la teneur de ses apprentissages contribue à lui donner 
une certaine polyvalence. » (Ibid., p. 1) 
 
                                                 
10
      Informations fournies par écrit par Johanne Despars, conseillère pédagogique du CFP 24-juin 
11
      Information fournie par écrit par Johanne Despars, conseillère pédagogique du CFP 24-juin 
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Lorsque toutes les compétences évaluées dans le programme sont réussies, la 
sanction peut être accordée. En FP, la performance en formation n’est pas directement 
mesurée, c’est seulement la réussite ou l’échec des compétences qui sont considérés pour 
sanctionner le programme. Le ministère calcule le taux de réussite des élèves en FP selon la 
proportion de nouvelles et de nouveaux diplômés parmi l'ensemble des élèves de la FP.  
 
Bien sûr, des facteurs autres que l’abandon et l’échec scolaires peuvent mener à la 
non-diplomation, comme le changement de programme d’études par manque d’intérêt pour 
la profession correspondante (Mazalon et al., 2009). Dans le cadre de cette recherche, 
seulement l’abandon et l’échec scolaires sont considérés étant donné qu’ils mènent 
directement à une non-diplomation en FP.  
 




 concept à être défini est la prédiction de la réussite en formation. Cette 
réussite est tributaire d’un ensemble de facteurs. Elle peut être prédite par la présence ou 
l’absence de facteurs positifs et par la présence ou l’absence de facteurs négatifs dans le 
contexte personnel et environnemental de la personne en formation et sa prédiction reste 
complexe. Rogers (1990) et Smittle (1995) confirment que de nombreuses variables 
académiques et non académiques peuvent prédire la réussite en formation. Différentes 
mesures permettent de rendre compte de la présence de ces nombreuses variables. La 
moyenne cumulative pondérée au niveau scolaire secondaire
12
 et les résultats aux tests 
d’aptitudes sont les deux mesures les plus généralement utilisées pour prédire la réussite 
postsecondaire (Rogers, 1990). Ces deux mesures sont les plus souvent utilisées, car 
plusieurs recherches démontrent leur validité prédictive sur un critère de réussite en 
formation, mais aussi de performance en emploi. 
 
                                                 
12
  L’expression la moyenne cumulative pondérée au niveau secondaire vient de celle utilisée en anglais, 
soit le high school grade point average. 
53 
 
 Pour prédire la réussite en formation, des résultats aux tests d’aptitudes peuvent être 
utilisés. Comme mentionné au chapitre précédent, un des tests psychométriques les plus 
utilisés au Québec pour prédire la réussite en FP est la BGTA. Nous nous attardons donc à 
la validité prédictive de la BGTA qui est une méthode de sélection en formation.  
 
3.1 La validité prédictive de la BGTA 
 
 Considérant que les résultats aux tests d’aptitudes sont des mesures prédictives très 
utilisées, il apparaît nécessaire de définir le concept de validité prédictive d’un test 
psychométrique. En psychométrie, la validité prédictive est la mesure avec laquelle on peut 
établir le degré de prédiction d’un critère à partir du rendement au test (Bernier et 
Pietrulewicz, 1997). La validité prédictive sous-tend qu’une relation existe entre la mesure 
d’un prédicteur et la mesure d’un critère.  
 
 Dans la présente recherche, le prédicteur est la BGTA et le critère est la réussite du 
programme de formation qui est traduite par la diplomation en FP. La réussite correspond à 
la maîtrise des compétences du programme et est contenue dans le dossier de l’élève. Dans 
cette recherche, la validité prédictive de la BGTA est la mesure dans laquelle les aptitudes 
évaluées permettent de prédire la réussite dans un programme de FP, et par le fait même 
d’obtenir la sanction du DEP. Cela correspond donc à la proportion de bonnes décisions 
positives prises concernant la sélection en formation. Par les bonnes décisions positives, on 
entend les choix de candidatures qui, une fois en formation, réussiront. Une analyse de la 
relation entre le prédicteur et le critère permet de vérifier si la prédiction de la réussite en 
formation peut se faire à partir de la mesure des aptitudes spécifiques de la BGTA. 
 
 Pour étudier la prédiction de la réussite en FP au Québec, et plus précisément dans 
un DEP, il faut se demander si l’état actuel des connaissances scientifiques permet 
d’identifier les aptitudes prédictives de cette réussite. Pour répondre à cette question, une 
recension des écrits portant sur la validité prédictive des mesures d’aptitudes, et plus 




LA RECENSION DES ÉCRITS 
  
 Ce chapitre décrit la méthode utilisée pour recenser les écrits portant sur la validité 
prédictive des mesures d’aptitudes. Tout d’abord, les écrits portant sur la validité prédictive 
des aptitudes cognitives et celle des aptitudes spécifiques sont résumés. Ensuite, les écrits 
portant spécifiquement sur la validité prédictive des aptitudes de la BGTA sont présentés. 
Par la suite, la synthèse de la recension des écrits sélectionnés permet d’identifier les 
aptitudes prédictives connues de la réussite dans une formation. Elle conduit également à 
déterminer des objectifs et des hypothèses de recherche pour étudier la validité prédictive 
de la BGTA sur un critère de réussite dans un programme DEP au Québec. 
 
1. LA MÉTHODOLOGIE DE LA RECENSION DES ÉCRITS 
 
 La recension d’écrits concernant le sujet de la recherche a été faite principalement à 
partir du moteur de recherche du Service des bibliothèques et archives de l’Université de 
Sherbrooke. La recherche a été faite parmi les banques de données reliées au domaine de 
l’orientation professionnelle. Les principales banques utilisées sont : Academic search 
complete, ERIC, Érudit, Francis, ProQuest research library et PsychINFO  
 
 Les termes de recherche en français, utilisés conjointement ou non, étaient : Batterie 
générale de tests d’aptitudes (BGTA), aptitudes, aptitude mentale générale, aptitudes 
cognitives, aptitudes spécifiques, tests d’aptitudes, Batterie générale d’aptitudes (BGA), 
formation professionnelle (FP), formation, formation postsecondaire, admission, sélection, 
tests d’admission, tests de sélection, testing, conseillères et conseillers d’orientation, centres 
de formation professionnelle (CFP), réussite, performance, évaluation, prédiction et validité 
prédictive.  
 
 Les termes en anglais, utilisés conjointement ou non, étaient : General aptitude test 
battery (GATB), general mental ability (GMA), cognitive abilities, cognitive aptitudes, 
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Scholastic aptitude test (SAT), Differential aptitude tests (DAT) Army service vocational 
aptitudes battery (ASVAB), testing, assessment, guidance counselor, aptitude tests, 
training, ability tests, vocationnal training, success, performance, prediction, predictive 
validity, Nonreading aptitude test battery (NATB), American college test (ACT). 
 
 À la suite de la lecture des écrits recensés, quelques critères de pertinence pour la 
présente recherche ont été établis pour retenir les écrits apportant le plus de connaissances 
sur le sujet de cette recherche. Les critères de pertinence pour la sélection finale des écrits 
étaient : les écrits relatifs à la FP, aux adultes ou aux jeunes adultes en formation, aux 
pratiques de sélection ou d’admission en formation et à la réussite/performance au travail et 
en formation. Les écrits portant à la fois sur la réussite en milieu de travail et en formation 
ont été retenus, car la formation est souvent préalable au travail et il est alors difficile de les 
dissocier d’autant plus que plusieurs écrits parlent de la réussite en formation en milieu de 
travail. Étant donné que la BGTA a été conçue et principalement étudiée dans les années 
1940, les écrits de 1940 à aujourd’hui ont été retenus dans la sélection des écrits.  
 
 À la suite de la sélection des écrits répondant aux critères de pertinence mentionnés 
précédemment, les références bibliographiques de chaque écrit ont été consultées pour 
compléter la recension de tous les écrits en lien avec le sujet de recherche. 
 
La recension comporte donc des écrits portant sur la validité prédictive de la réussite 
en FP, mais aussi en formation postsecondaire et en formation en cours d’emploi. Pour 
cette recherche, nous avons considéré la FP comme une formation dite postsecondaire 
équivalente à celle des autres provinces canadiennes et des États-Unis. La FP peut 
correspondre à une formation postsecondaire dans le système scolaire américain 
puisqu’elles visent toutes les 2 à transmettre une formation qualifiante permettant l’accès au 
marché du travail. Les concordances entre les diplômes américains et les diplômes 
québécois pour démontrer les différences entre les 2 systèmes et les équivalences sont 




 On remarque dans le tableau de l’annexe D que les principales distinctions entre les 
2 systèmes scolaires se retrouvent au niveau de l’enseignement secondaire et collégial. On 
remarque aussi que les diplômes ou études au niveau universitaire dans le système scolaire 
québécois sont sensiblement équivalents et concordants à ceux dans le système scolaire 
américain.  
 
2. LA RECENSION DES ÉCRITS SUR LA VALIDITÉ PRÉDICTIVE DES 
MESURES D’APTITUDES  
 
 Une des mesures prédictives de la réussite en formation et en emploi est celle des 
aptitudes. Les écrits portant sur les mesures des aptitudes sont résumés dans la section 
suivante. 
 
 Deux types d’aptitudes mesurées se retrouvent dans les écrits recensés. On retrouve 
les aptitudes cognitives et les aptitudes spécifiques. Ces dernières font référence à des 
aptitudes précises (par exemple, l’aptitude verbale, numérique, spatiale, etc.), comme celles 
mesurées dans la BGTA.  
 
2.1. La validité prédictive des mesures d’aptitudes cognitives 
 
 Certaines personnes en recherche utilisent l’appellation de l’aptitude mentale 
générale pour faire référence aux aptitudes cognitives. D’autres personnes en recherche 
nomment l’aptitude mentale générale comme équivalente ou synonyme à l’intelligence 
(Neisser et al., 1996). 
 
 Dans leur revue de littérature basée sur plusieurs métaanalyses, Schmidt et Hunter 
(1998) affirment que l’aptitude mentale générale est le meilleur prédicteur de la réussite en 
emploi et en formation en cours d’emploi. Dans la métaanalyse de Hunter et Hunter (1984) 
et dans la revue de littérature de Schmidt et Hunter (2004), il est spécifié que la validité 
prédictive des aptitudes cognitives sur un critère de réussite au travail dépend du niveau de 
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complexité exigé par l’emploi. Le niveau de complexité d’un emploi est déterminé par le 
niveau de complexité des tâches à exécuter. La validité prédictive des aptitudes cognitives 
est corrélée positivement avec la complexité des tâches dans un emploi. Le niveau de 
complexité des tâches quant à lui dépend de la complexité des opérations mobilisées et du 
niveau de traitement de l’information exigé par cette tâche. En fait, plus un emploi contient 
des tâches complexes, plus la validité prédictive des aptitudes cognitives augmente (Hunter 
et Hunter, 1984; Schmidt et Hunter, 2004). La validité pour des emplois dits de complexité 
élevée est donc supérieure à la validité pour des emplois dits de complexité moins élevée 
(Ibid.; Schmidt, 2012). On observe la même tendance pour la validité prédictive de la 
réussite en formation en cours d’emploi (Ibid.). 
 
Dans une revue de littérature plus récente, Schmidt (2012) a expliqué le lien de 
causalité entre la réussite professionnelle et l’aptitude mentale générale à l’aide du modèle 
prédictif de Hunter. Ce modèle réexpliqué par Schmidt indique que les gens ayant une 
aptitude mentale générale plus élevée que la moyenne ont tendance à être plus rapides à 
acquérir plus de connaissances en lien avec leur profession (Hunter, 1983). Plus les gens 
accumulent des connaissances en lien avec leur profession, plus ils savent comment 
exécuter leur travail, dont leurs tâches professionnelles. La connaissance de l’exécution des 
tâches entraînerait alors une plus grande réussite dans l’exercice de la profession. En 
d’autres termes, plus les gens savent comment faire leur travail, plus ils le font efficacement 
et réussissent dans leur emploi. Par son modèle, Hunter (1983) a confirmé l’hypothèse 
voulant que l’aptitude mentale générale n’ait pas d'influence directe sur la réussite. En fait, 
l’aptitude mentale générale a un impact sur la performance, mais via les connaissances sur 
l'emploi. Ainsi, la réussite en emploi est corrélée avec le rendement au travail et avec la 
connaissance de l'emploi associé (Ackerman et Lohman, 2006; Brown, Le, Schmidt, 2006 ; 
Hunter, 1983). C’est donc à partir de la conception du lien entre les aptitudes et la réussite 
(et performance) professionnelle que nous allons étudier le lien entre les aptitudes et la 




Parmi les autres écrits portant sur l’aptitude mentale générale, on retrouve la 
métaanalyse de Salgado et al. (2003). Cette métaanalyse transmet les résultats des 
recherches européennes sur le sujet. Elle démontre que la force de corrélation entre 
l’aptitude mentale générale et la réussite en formation mesurée dans ces études est 
considérée moyenne. Salgado et al. (2003) concluent tout de même que la mesure de 
l’aptitude générale est un indicateur de la réussite en formation. Pour la réussite en emploi, 
les mesures de l’aptitude mentale générale en sont aussi des indicateurs valides pour toutes 
les catégories professionnelles étudiées. Les résultats montrent que les coefficients de 
validité prédictive de l’aptitude mentale générale varient de 0,24 à 0,66 (Ibid.). Elle est plus 
élevée pour certaines catégories professionnelles (en gestion, en vente, en génie, en 
administration) et elle est faible dans le domaine policier, par exemple. Les résultats des 
études européennes vont donc dans le même sens que ceux des études américaines.  
 
Dans la revue de littérature de Farrell (1996), pour les emplois dits cohérents
13
, 
c’est-à-dire dont les tâches sont dépendantes les unes des autres, qui sont cohérentes entre 
elles, qui demandent des séquences d’actions automatisées et qui réduisent ainsi la 
demande d’attention, l’aptitude mentale générale est le meilleur prédicteur de la réussite en 
début d’emploi et de formation. Pour les emplois dits incohérents, c’est-à-dire dont les 
tâches sont indépendantes les unes des autres et demandent plus d’attention lors de leur 
exécution, l’aptitude mentale générale est un meilleur indicateur de la réussite à tous les 
niveaux d'expérience que le sont les aptitudes psychomotrices (Ibid.). 
 
Dans leur rapport, le professeur de psychologie Ulric Neisser et une équipe de 
l’American Psychological Association utilisent le terme intelligence lorsqu’ils font 
référence aux aptitudes cognitives (Neisser et al., 1996). La synthèse de leur rapport porte 
donc sur les études de la validité prédictive des mesures de l’intelligence et ils rapportent 
une corrélation allant de 0,40 à 0,50 entre ces mesures et celles des indices de réussite 
professionnelle et académique. À l’instar de Neisser et al. (1996), Gottfredson (2004) 
                                                 
13
  L’expression emplois cohérents vient de l’expression en anglais consistent jobs.  
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affirme que les aptitudes cognitives sont fortement associées à l’intelligence générale d’une 
personne et qu’elles sont corrélées avec la réussite académique.  
 
Une des mesures de rendement les plus utilisées par plusieurs spécialistes en 
éducation pour prédire la réussite académique, et plus précisément en formation 
postsecondaire, est la moyenne cumulative pondérée au secondaire. Cette dernière 
témoigne des aptitudes cognitives de l’élève et en est le meilleur prédicteur de la réussite 
répertorié dans quelques revues de littérature (Atkinson et Geiser, 2009; Smittle, 1995). 
Bien que cette moyenne soit fortement utilisée comme mesure prédictive, plusieurs 
chercheuses et chercheurs remettent en question son utilisation comme prédicteur de la 
réussite. Selon eux, il existe un trop grand écart entre le niveau de compétences à acquérir 
pour réussir le secondaire et entre le niveau de compétences attendues pour être accepté en 
formation postsecondaire dans certains établissements et dans certains programmes 
d’études (Ibid.). Avec ce constat, la moyenne cumulative pondérée au secondaire n’est 
donc pas représentative des aptitudes requises pour réussir en formation postsecondaire. De 
plus, pour les adultes faisant un retour en formation, leur réussite au niveau scolaire 
secondaire reflète leurs aptitudes antérieures, mais leurs moyennes cumulées peuvent ne 
pas refléter exactement leurs aptitudes actuelles, au moment de leur retour à l’école (Ibid.).  
 
Selon le résumé de Schmidt et Hunter (1998) basé sur 85 ans de recherche pratique 
et théorique sur la sélection de personnel, l’aptitude mentale générale peut combiner deux, 
trois, ou plus d’aptitudes spécifiques ou même, plusieurs mesures d’aptitudes spécifiques 
(Ibid.) et le fait de combiner la mesure de l’aptitude mentale générale à une autre mesure de 
caractéristiques individuelles ou à une autre mesure prédictive ajoute de la validité 






2.2 La validité prédictive des mesures d’aptitudes spécifiques 
 
Comme l’a démontré la conceptualisation scientifique commune de l’intelligence, 
l’aptitude mentale générale comprend des aptitudes dites plus spécifiques comme l’aptitude 
verbale, l’aptitude numérique et l’aptitude de perception spatiale (Carroll, 1993). Ces 
aptitudes dites spécifiques renvoient à un domaine de compétences en particulier.  
 
Dans la métaanalyse de Hunter et Hunter (1984), il est rapporté que la validité 
prédictive des aptitudes psychomotrices, qui sont des aptitudes spécifiques au domaine de 
compétences psychologique et moteur, est corrélée négativement avec la complexité des 
tâches d’un emploi. C’est-à-dire que plus les tâches d’un emploi sont complexes, moins la 
validité prédictive des aptitudes psychomotrices est élevée. De plus, selon Farrell (1996), 
les aptitudes psychomotrices sont un meilleur prédicteur de la réussite à la suite d’un cumul 
d’années d’expérience dans l’emploi.  
 
Selon la revue de littérature de Hunter (1986) portant sur des centaines d'études 
montrant que la capacité cognitive générale prédit la réussite au travail dans tous les 
emplois, les coefficients de la validité prédictive moyenne de composites d’aptitudes 
spécifiques varient entre 0,58 et 0,63. Par contre, la principale limite la revue de Hunter est 
que la validité est déterminée pour des groupes d'emplois et non pour chacun des emplois 
(Brown, Le et Schmidt, 2006). Il se peut alors que l’importance de certaines aptitudes 
spécifiques ait été sous-estimée pour certains emplois. De plus, la moyenne de la validité 
dans les groupes d’emplois ne permet pas de déterminer les différences de la validité des 
aptitudes spécifiques (Ibid.).  
 
Quant à la prédiction de la réussite en formation, Ackerman et Lohman (2006) ont 
rapporté que les mesures de l’aptitude verbale et numérique, et quelques fois les mesures de 
l’aptitude de perception spatiale sont généralement utilisées pour la sélection en formation 




Bien que les aptitudes spécifiques soient souvent mesurées, Grégoire et Nils (2008), 
dans leur chapitre du Handbook of career counseling, conseillent d’être prudents dans leur 
utilisation pour prédire la réussite. Ils ont recensé plusieurs études affirmant que les 
mesures d’aptitudes spécifiques fournissent peu ou pas de valeur ajoutée à la validité 
prédictive de la réussite en formation que celle déjà fournie par la mesure de l’aptitude 
mentale générale. Ces études démontrent que les mesures d'aptitudes spécifiques ne sont 
jamais indépendantes, c’est-à-dire qu’elles sont toujours corrélées entre elles puisqu’elles 
partagent une même composante cognitive, soit l’aptitude mentale générale. Donc, la 
mesure de l’aptitude mentale générale serait un meilleur prédicteur de la réussite en 
formation que ne le serait une mesure d’une quelconque combinaison d’aptitudes 
spécifiques. Dans leur revue de littérature, Atkinson et Geiser (2009) ajoutent que les 
résultats aux tests d’admission utilisés conjointement avec la moyenne cumulative pondérée 
sont de meilleurs prédicteurs de la réussite que ne l’est la moyenne cumulative pondérée 
seule.  
 
Puisque la BGTA mesure les 2 types d’aptitudes relevés dans le texte précédent et 
qu’elle est utilisée comme test d’admission pour la sélection en formation dans plusieurs 
CFP du Québec, il importe de recenser sa validité prédictive.  
 
3. LA RECENSION SUR LA VALIDITÉ PRÉDICTIVE DE LA BGTA 
 
Plus de 700 études ont porté sur la validité de la BGTA. Cela fait de la BGTA une 
des batteries de tests d’aptitudes les plus validées pour une utilisation en contexte 
d’orientation professionnelle. Vu le grand nombre d’études, les textes de synthèse portant 
sur ces études comme les revues de littérature, les métaanalyses et les livres de référence 
ont été principalement retenus pour une recension quantitative portant sur la validité 




Ces études de validité ont été faites dans le cadre d’un programme de recherche 
continue sur la BGTA.  Ces études ont mené à la conclusion que les validités prédictives de 
la réussite en emploi pour les 500 professions dans la BGTA pouvaient être généralisées à 
plus de 12 000 professions répertoriées dans le DOT. La moyenne des validités prédictives 
de la réussite en emploi est de 0,30. La corrélation entre la réussite en emploi en général et 
les aptitudes mesurées dans la BGTA peut donc être qualifiée de moyenne.  
 
En 1986, le Département américain du travail (U.S. Department of Labor) a 
demandé l’arrêt de l’utilisation de la BGTA par le Service d’emploi des États-Unis (United 
States employment service, USES), car son utilisation était controversée et remise en 
question par le Département de la justice (U.S. Department of justice). Le comité national 
de recherche (National research council) s’est alors penché sur la méthodologie statistique 
utilisée pour la généralisation de la validité de la BGTA. Bien que le comité ait émis 
quelques critiques sur le travail fait par le USES, il a conclu qu’il existait une faible, mais 
constante corrélation entre la BGTA et les critères de performance en emploi déterminés 
dans les analyses des emplois. 
 
 Malgré la démonstration d’une certaine prédiction de la performance au travail, il 
semble que la validité prédictive de la BGTA soit variable d’une profession à l’autre. Dans 
le Manuel pour la Batterie générale de tests d’aptitudes, Deuxième section : Normes profils 
d’aptitudes professionnelles (CEIC, 1979), on retrouve des informations sur la validité 
prédictive de la BGTA sur un critère de performance dans certaines professions. On 
constate que les critères établis pour la performance changent d’une profession à l’autre, 
que le nombre de sujets de l’échantillon normatif de chacune des professions répertoriées 
varie et que les échantillons datent de 1948 à 1969 (CEIC, 1979). Par exemple, 
l’échantillon pour la profession d’assistante et d’assistant médical compte 49 sujets, tandis 
que pour la profession de peintre, il en compte 202. La taille de l’échantillon peut alors 
démontrer des résultats moins robustes concernant la validité prédictive. Les validités ne 
sont pas non plus uniformes pour tous les niveaux de complexité d’emplois (Schmidt et 
Hunter, 2004). Par exemple, la validité prédictive pour la profession de libraire est de 0,21 
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tandis que celle pour la profession d’opératrice ou d’opérateur de presse est de 0,64. Tout 
cela conduit donc à des modèles prédictifs de réussite ou de performance instables. 
 
Hunter et Hunter (1984) ont fait une métaanalyse basée sur plus de 425 études de 
validité de la BGTA. Ils ont rapporté des coefficients de la validité prédictive en emploi de 
la BGTA variant entre 0,23 et 0,58 selon la complexité des tâches de l’emploi. La 
complexité des emplois était catégorisée en 5 niveaux. Le niveau 1, les emplois les plus 
complexes, correspondait à des emplois par exemple de professionnels, de scientifiques ou 
de supérieurs ou d’administrateurs. Le niveau 2 correspondait à des emplois techniques 
complexes comme des spécialistes de problèmes informatiques ou des spécialistes de 
planification de la fabrication manufacturière. Le niveau 3 correspondait à la majorité des 
emplois retrouvés dans l’économie et incluait des emplois comme des travailleurs qualifiés, 
des techniciens, des administrateurs de niveau intermédiaire et des emplois 
paraprofessionnels. Le niveau 4 correspondait aux métiers semi-spécialisés et le niveau 5 à 
des emplois comme ceux sur une chaîne de production. Dans toutes les études analysées 
par Hunter et Hunter (Ibid.), la validité prédictive de la BGTA était basée seulement sur 
celle obtenue par la mesure de l’aptitude mentale générale (G). 
 
À la suite de leurs analyses, Hunter et Hunter (1984) concluent que l’aptitude 
mentale générale prédit mieux la performance dans les emplois de complexité plus élevée. 
L’aptitude mentale générale prédit moins bien la performance dans des emplois de 
complexité moins élevée. Par contre, la validité prédictive de l’aptitude mentale générale 
est considérée substantielle dans tous les niveaux de complexité d’emploi. Quant à la 
validité prédictive de la BGTA en formation, Hunter et Hunter (1984) ont rapporté dans 
leur métaanalyse, basée sur plus de 90 études de validité en formation, des coefficients 
variant entre 0,54 et 0,65 selon le niveau de complexité demandé par l’emploi visé. On 
constate donc que la validité prédictive pour la réussite en formation est plus élevée que 




Les résultats de Hunter et Hunter (1984) ont été repris dans la revue de littérature de 
Schmidt et Hunter (2004) basée sur plusieurs métaanalyses de la BGTA faites entre 1979 et 
1990. En effet, Schmidt et Hunter (2004) ont rapporté les moyennes des coefficients de la 
validité prédictive de l’aptitude mentale générale (le G dans la BGTA) dans des emplois de 
bureau qui était de 0,52. Dans la même catégorie d’emplois, la validité prédictive de la 
GMA en formation était en moyenne de 0,57 (Ibid.). Par contre, lorsqu’il est question de 
formation dans ces écrits, on parle d’une formation suivie en cours d’emploi (training) et 
non d’une formation scolaire.  
 
Toujours dans la revue de Schmidt et Hunter (2004), les coefficients de la validité 
prédictive de l’aptitude mentale générale dans les emplois en lien avec l’application de la 
loi étaient en moyenne de 0,38. Dans la même catégorie d’emplois, les coefficients pour la 
validité prédictive de l’aptitude mentale générale en formation étaient en moyenne de 0,76 
(Ibid.). Du côté des emplois militaires, la moyenne des coefficients pour l’aptitude mentale 
générale variait entre 0,45 et 0,65, selon les études et la complexité des métiers militaires. 
Dans la même catégorie d’emplois, les coefficients de la validité prédictive en formation 
variaient entre 0,60 et 0,63 (Ibid.). La validité prédictive moyenne dans les emplois de 
cadres était de 0,64. La validité prédictive moyenne dans les emplois de bureau (commis, 
adjoint administratif) était de 0,67. La validité prédictive moyenne dans les emplois de 
programmation informatique était de 0,73. La validité prédictive moyenne pour un emploi 
d’ouvrier dans les raffineries était de 0,31 tandis que la validité prédictive moyenne en 
formation pour cette même catégorie d’emplois était de 0,50 (Ibid.). 
 
Pour la prédiction de la réussite scolaire, Gottredson (2004) et l’IRP (2013) ont 
confirmé l’importante validité prédictive de l’aptitude G de la BGTA. Ils ont démontré la 
relation corrélationnelle positive existante entre la réussite scolaire et le score obtenu à 
l’aptitude G (Ibid.). Par contre, il n’est pas mentionné à quel niveau de formation ou de 




Dans une étude de 1975 portant sur la validité prédictive de la BGTA dans un 
programme de formation, les résultats académiques de 172 étudiants américains inscrits 
pour l’année scolaire 1973-1974 dans des programmes de FP14 dans l’État du Missouri ont 
été comparés avec leurs résultats à la BGTA (Hanners et Bishop, 1975). Les élèves 
étudiaient dans 8 programmes de formation différents : la mécanique automobile, les 
circuits électriques, le travail de bureau, les professions en santé, la plomberie, le chauffage 
et l’air conditionné, la soudure et l’agriculture. L’étude a permis de déterminer que 
l’aptitude G serait le facteur le plus significatif pour prédire la réussite dans ces 
programmes de formation professionnelle. Si l’on combinait l’aptitude G à l’aptitude V, les 
résultats ont montré que cette combinaison ne serait pas significative pour prédire la 
réussite, due à la forte corrélation entre le G et le V. Parmi les différentes combinaisons 
d’aptitudes, la plus prédictive de la réussite en formation professionnelle serait composée 
des aptitudes G, N, P, F et M.  
 
De leur côté, Johnston et Catano (2002) ont étudié la validité prédictive des mesures 
des aptitudes psychomotrices de la BGTA pour des formations concernant des métiers 
techniques et mécaniques dans les Forces armées canadiennes. Les résultats ont démontré 
que la dextérité manuelle (l’aptitude M) était prédictive de la réussite en cours de 
formation. Par contre, la dextérité digitale (l’aptitude F) et la coordination visuo-motrice 
(l’aptitude K) n’ont pas été prédictives de la réussite en cours de formation. Les mesures 
des aptitudes psychomotrices ajoutées aux mesures des aptitudes cognitives ont permis 
d’ajouter de la validité incrémentielle à la mesure des aptitudes cognitives seules. 
Cependant, seule la dextérité manuelle (M) a été significative dans le modèle de régression. 
Cette étude suppose donc que certaines aptitudes spécifiques, comme les aptitudes 
psychomotrices, peuvent accroître la validité prédictive des mesures d’aptitudes cognitives.  
 
 Dans le document du CEIC (1986) portant sur l’utilisation des tests dans le 
counseling d’emploi, on précise que les aptitudes cognitives G, V, N et l’aptitude de 
                                                 
14
  Dans cette étude, la formation professionnelle renvoie à l’expression Vocational and technical        
           education courses. 
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perception S dans la BGTA sont les plus prédictives pour la réussite en formation et en 
emploi. Tandis que les aptitudes psychomotrices K, F et M sont plus prédictives pour la 
réussite en emploi seulement. Cependant, il faut préciser que malgré leur validité 
prédictive, les résultats des mesures des aptitudes dans la BGTA reflètent davantage la 
rapidité de la personne que sa capacité à faire et à réussir des tâches. Anastasi et Urbina 
(1997) ajoutent que les 9 aptitudes mesurées dans la BGTA sont trop fortement corrélées 
entre elles pour que la validité de divergence soit significative et considérée. Ce constat 
vient appuyer ceux recensés dans le Ninth Mental measurement yearbook (Buros Institute 
of mental measurement, 1985) où il est mentionné que, comme la mesure de l’aptitude 
générale à apprendre (G) dans la BGTA est composée des scores aux sous-tests mesurant 
l’aptitude verbale (V), l’aptitude numérique (N) et l’aptitude de perception spatiale (S), les 
scores de ces aptitudes se retrouvent fortement corrélés avec l’aptitude G (Ibid.). En 
d’autres termes, les fortes corrélations entre les aptitudes supposent qu’elles mesurent les 
mêmes composantes et non des aptitudes différentes (Anastasi et Urbina, 1997).  
 
4. LA SYNTHÈSE DES ÉCRITS RECENSÉS ET LES CONSTATS 
 
La recension a permis de constater que la plupart des écrits rapportent une plus 
grande validité prédictive pour les mesures d’aptitudes cognitives que pour les mesures 
d’aptitudes spécifiques. Étant donné que les mesures d’aptitudes spécifiques corrèlent 
fortement avec celles des aptitudes cognitives, leur véritable apport aux informations déjà 
obtenues par les mesures d’aptitudes cognitives est remis en question.  
 
La recension des écrits a aussi permis d’apprendre que les mesures d’aptitudes 
cognitives sont plus prédictives pour la réussite en formation ou en emploi pour des 
professions dites de complexité moyenne à élevée. Tandis que les mesures d’aptitudes 
spécifiques, et plus précisément les aptitudes psychomotrices comme celles mesurées dans 
la BGTA, sont plus prédictives pour la réussite en emploi dans des professions dites de 




La recension sur la BGTA a permis de cibler certaines de ses limites. Premièrement, 
malgré le nombre impressionnant d’études de validité de la BGTA, les recherches sur la 
BGTA ne sont pas récentes, mis à part quelques revues de littérature, de métaanalyses ou 
d’écrits des années 2000. En effet, plusieurs études de validité ont eu lieu au début de 
l’existence de la BGTA et sont devenues plus rares à partir des années 1990.  
 
Deuxièmement, aucun écrit récent ne rapporte une recherche avec une population 
québécoise. De plus, aucune étude ne nous renseigne précisément sur la validité prédictive 
de la BGTA dans le contexte actuel de la formation et de l’emploi québécois. Étant donné 
que l’économie québécoise et le marché du travail ont passablement changé depuis les 
dernières décennies, nous pourrions alors penser que les normes de la BGTA sont désuètes 
pour certaines catégories d’emplois. De plus, aucune norme spécifique n’existe pour des 
sous-groupes tels que l’appartenance à un groupe ethnique, à un sexe ou à un groupe d’âge. 
D’autant plus que les normes pour les sous-tests 8  à 12 sont demeurées inchangées depuis 
les normes de 1985 (IRP, 2013) bien que les normes pour les sous-tests 1 à 7 aient été 
révisées en 2012 (Ibid.).  
 
Troisièmement, la variance des coefficients de la validité prédictive de la BGTA 
selon certaines catégories professionnelles et selon divers niveaux de complexité d’emplois 
peut remettre en question le choix de la BGTA comme outil de prédiction de la réussite en 
formation menant à l’emploi. On peut donc conclure que la BGTA comme méthode de 
sélection est à vérifier puisque ses limites peuvent augmenter l’imprécision de 
l’interprétation des résultats lors d’une évaluation des aptitudes et même biaiser ses 
résultats.  
 
En conclusion, la plupart des études recensées ne sont pas récentes et ne portent pas 
spécifiquement sur la validité prédictive de la BGTA dans le contexte de la FP au Québec. 
Il est alors possible qu’on admette des personnes candidates en formation selon des critères 
inappropriés puisqu’aucune étude ne porte sur la méthode de sélection utilisée par certains 
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CFP du Québec pour l’admission à certains programmes DEP. La recension des écrits 
portant sur la validité prédictive des mesures d’aptitudes conduit donc à des objectifs et des 
hypothèses qui orientent la présente recherche.  
 
5. L’OBJECTIF GÉNÉRAL ET LES HYPOTHÈSES DE RECHERCHE 
 
 La recension des écrits amène à se demander si la BGTA permet de sélectionner les 
personnes candidates les plus susceptibles de réussir en FP. Pour y répondre, la présente 
recherche explore la relation entre les résultats des mesures d’aptitudes de la BGTA et la 
réussite des évaluations dans les programmes de FP, et plus précisément dans les 
programmes DEP. Il s’agit donc d’évaluer si l’atteinte des seuils minimaux requis selon le 
profil d’aptitudes suggéré dans la BGTA, donc la réussite du test d’admission administré 
dans certains CFP, peut prédire la diplomation reliée à la formation suivie. Plus 
précisément, il s’agit d’identifier les aptitudes mesurées dans la BGTA qui sont les plus 
prédictives de l’obtention d’un DEP au Québec. Cela conduit à documenter la validité 
prédictive de la BGTA sur un critère de réussite dans les programmes DEP où il y des 
procédures de sélection. 
 
 À la suite de la recension des écrits, nous pouvons déjà affirmer que nous savons 
qu’il existe des relations entre les aptitudes et la réussite. Nous savons que l’aptitude 
générale à apprendre (l’aptitude G dans la BGTA) est corrélée positivement et 
significativement avec la performance en emploi. Cette corrélation est plus significative 
pour les emplois dits plus complexes (Schmidt et Hunter, 2004, Schmidt, 2012). Donc, 
dans la présente recherche, nous tentons d’analyser la relation entre l’aptitude G et la 
réussite dans un DEP, ce qui conduit à une première hypothèse de recherche. 
 
 H1 : Considérant que l’aptitude générale à apprendre (G) est fortement corrélée 
positivement avec la réussite scolaire (Gottfredson, 2004; IRP, 2013), il est supposé que le 
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score à l’aptitude G soit plus significativement prédictif de la réussite d’un DEP que les 
scores des autres aptitudes dans la BGTA.  
 
À l’opposé, les aptitudes du groupe psychomoteur (K, F, M) sont davantage 
corrélées avec la performance pour des emplois dits de complexité moins élevée ou des 
emplois où les aptitudes cognitives sont moins sollicitées ou exigées (Schmidt et Hunter 
2004, Schmidt, 2012). Cette connaissance amène la deuxième hypothèse de recherche.  
 
 H2 : Dans la présente recherche, il est supposé que les aptitudes psychomotrices 
(K,F,M) sont plus prédictives de la réussite dans des formations menant à des professions 
dites de complexité moins élevée que dans les formations menant à des professions dites de 






1. LE DEVIS DE RECHERCHE 
 
Cette recherche porte sur la prédiction d’un phénomène; on tente de prédire la 
réussite d’un programme de FP et plus précisément, l’obtention d’un DEP. Le devis de 
recherche est de nature corrélationnelle prédictive, selon la classification de Fortin (2010). 
Étant donné que nous savons déjà que des relations existent entre les aptitudes et la réussite, 
grâce à la recension des écrits, l’étude vise plus particulièrement à établir le degré de 
prédiction de réussite en FP en analysant les résultats aux scores d’aptitudes de la BGTA.  
 
Les variables à l’étude sont les scores d’aptitudes de la BGTA et la diplomation (ou 
la non-diplomation). Les scores d’aptitudes du test psychométrique, qui sont les variables 
indépendantes (VI), sont des variables continues de rapport. La réussite ou non du 
programme de FP menant à la diplomation, qui est la variable dépendante (VD), est 
catégorielle nominale dite « dichotomique » (Yergeau, 2011). Cette étude est donc de 
nature quantitative (Fortin, 2010). 
 
 Pour vérifier les hypothèses de recherche, la construction de modèles de régression 
logistique est le type de tests statistiques privilégié, car il permet de : « prédire la 
probabilité qu’un évènement se produise à partir des valeurs connues pour un ensemble de 
VI » (Fortin, 2010, p. 527). Dans la présente recherche, les VI sont les scores pour les 
aptitudes de la BGTA pour les 7 programmes sélectionnés et la VD est l’évènement à 
prédire, c’est-à-dire la diplomation ou la non-diplomation du programme de formation. 
Fortin (Ibid.) et Yergeau (2011) spécifient que, pour ce type de tests, la VD doit être 
dichotomique, ce qui est le cas dans la présente étude. La régression logistique « permet 
aussi de prédire la probabilité qu’un événement arrive […] ou non » (Yergeau, 2011). Dans 
la présente recherche, elle est privilégiée puisque nous tentons de prédire la diplomation ou 
la non-diplomation à la suite de l’admission en formation et de la formation elle-même. Ces 
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analyses de régression permettront de déterminer : a) les aptitudes qui sont associées à la 
réussite dans chacun des programmes DEP étudiés et b) le pourcentage de variance de la 
réussite expliquée par les aptitudes de la BGTA. 
 
2. LES PERSONNES PARTICIPANTES À L’ÉTUDE 
 
 Pour la présente étude, les données utilisées proviennent d’une banque de données 
déjà existante. Les données ont été recueillies auprès de tous les élèves admis dans un 
programme de FP et ayant suivi leur formation. La collecte de données s’est étendue sur 
une période de 11 ans, soit entre l’année scolaire 1994-1995 et l’année 2004-2005, au 
Centre de formation professionnelle du 24-juin, situé à Sherbrooke.  
 
 La banque existante présente des données sur 5693 élèves (N= 5693). Ceux-ci sont 
répartis dans 35 programmes de FP différents. Parmi les 5693 élèves, 1293 ont une mention 
d’échec ou d’abandon à leur dossier scolaire. Les élèves faisant donc partie de la catégorie 
Abandons/Échecs sont répartis comme suit : 846 élèves ayant changé d’orientation de 
carrière, 152 ayant évoqué des difficultés d’apprentissage comme motif d’abandon ou 
d’échec, 6 élèves n’ayant pas fait leur stage obligatoire et 10 l’ayant échoué, 71 ayant eu 
des échecs au préalable dans le programme, 203 s’étant absentés de leurs cours à plusieurs 
reprises et 5 ayant tout simplement abandonné leur programme de formation.  
 
Parmi les 5693 élèves, 4400 élèves (n= 4400) ont une mention de réussite. Les 
élèves faisant donc partie de la catégorie Réussites sont répartis comme suit : 2757 élèves 
ayant réussi leur DEP et 140 ayant réussi leur ASP. Ces élèves ont non seulement terminé 
leur formation, mais ils l’ont aussi réussi. La catégorie Réussites compte aussi les élèves 
ayant réussi leur année scolaire, mais n’ayant pas encore complété et réussi totalement leur 
formation puisque certaines formations peuvent s’étendre sur plus d’une année scolaire. 
Ainsi, 1301 élèves ayant fini leur année de formation DEP, 123 élèves ayant fini leur année 
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de formation ASP et 79 élèves ayant évoqué comme motif de réussite la fin de leur 
formation non spécifiée sont aussi comptabilisés dans la catégorie Réussites. 
 
 L’ensemble des programmes de FP a été analysé de façon globale. De plus, certains 
programmes de FP parmi les 35 existants dans la banque de données ont été analysés de 
façon plus spécifique. En effet, les programmes comptant peu d’élèves ou peu de personnes 
diplômées ou encore, peu de personnes ayant échoué ou abandonné leurs études n’ont pas 
été considérés dans les analyses spécifiques. Cette exclusion avait pour but de garder 
seulement les données qui pouvaient rendre compte de relations statistiques significatives. 
Un trop petit échantillon donnerait des résultats peu représentatifs et peu généralisables à 
une population.  
 
 Les programmes retenus pour une analyse plus spécifique ont été répartis selon les 
niveaux de complexité des tâches. Les programmes ont été classés selon deux niveaux de 
complexité d’aptitudes cognitives et deux niveaux de complexité d’aptitudes 
psychomotrices selon le niveau d’aptitudes requises dans l’emploi correspondant à la 
formation. Cette classification se base sur l’existence d’une relation entre les aptitudes et la 
réussite et le fait que cette relation soit de plus grande taille pour des emplois dits 
complexes (Schmidt et Hunter, 2004, Schmidt, 2012). Le niveau de complexité des 
aptitudes cognitives tient compte des opérations mentales mobilisées et du niveau de 
traitement de l’information exigé par les tâches de l’emploi. Le niveau d’aptitudes 
psychomotrices tient compte des aptitudes manuelles, digitales et de coordination visuo-











Les niveaux de complexité des aptitudes 
 
 Dans la figure 1, l’axe horizontal représente le niveau de complexité des aptitudes 
cognitives exigé dans l’emploi et l’axe vertical représente le niveau d’aptitudes 
psychomotrices exigé.  Le quadrant 1 représente un niveau de complexité des opérations 
mentales faible et un niveau d’aptitudes psychomotrices élevé. Le quadrant 2 représente un 
niveau de complexité des opérations mentales élevé et un niveau d’aptitudes 
psychomotrices élevé. Le quadrant 3 représente un niveau de complexité des opérations 
mentales faible et un niveau d’aptitudes psychomotrices faible. Le quadrant 4 représente un 
niveau de complexité des opérations mentales élevé et un niveau d’aptitudes 
psychomotrices faible.  
 
 Les programmes analysés de façon plus complète sont les DEP en briquetage-
maçonnerie et charpenterie-menuiserie qui se situent au niveau du quadrant 1, les DEP en 
mécanique automobile, mécanique d’engins de chantier et mécanique de véhicules lourds 
qui se situent au niveau du quadrant 2, le DEP en esthétique qui se situe au niveau du 
quadrant 3 et le DEP en secrétariat qui se situe au niveau du quadrant 4. Ces programmes 
représentent 4 des 12 secteurs de formation de la FP soient : les bâtiments et travaux 
publics, l’entretien d’équipements motorisés, les soins esthétiques et l’administration, 
commerce et informatique (Compétences Québec, s.d.). 
 
Quadrant 1 Quadrant 2 
Quadrant 3 Quadrant 4 
Axe x : Aptitudes cognitives 




Quelques critères ont guidé et permis de préciser le choix des programmes analysés. 
Tout d’abord, les programmes de FP analysés de façon plus complète comptent au total 
plus de 150 élèves par quadrant. Ils comptent aussi un nombre total d’abandons et d’échecs 
plus élevé que 20 et un nombre de réussites plus élevé que 100 pour assurer aux résultats 
une puissance statistique et une représentativité suffisantes. Deuxièmement, seuls les 
programmes DEP ont été retenus, car les ASP ne répondaient pas aux critères précédents. 
Finalement, une vérification a été faite pour que le corpus contienne des programmes 
contingentés au CFP du 24-juin.  
 
Le quadrant 1 compte 303 élèves dont 4 sont de genre féminin et 299 sont de genre 
masculin. Parmi ces 303 élèves, 20 ont abandonné ou échoué leur programme de formation 
et 283 ont eu une mention de réussite du programme dans leur dossier scolaire. Le quadrant 
2 compte 184 élèves dont 3 de genre féminin et 181 de genre masculin. Parmi ces 184 
élèves, 62 ont abandonné ou échoué leur programme de formation et 122 ont eu une 
mention de réussite du programme dans leur dossier scolaire. Le quadrant 3 compte 344 
élèves de genre féminin et aucun élève de genre masculin. Parmi ces 344 élèves, 71 ont 
abandonné ou échoué leur programme de formation et 273 ont eu une mention de réussite 
du programme dans leur dossier scolaire. Le quadrant 4 compte 274 élèves dont 272 de 
genre féminin et 2 de genre masculin. Parmi ces 274 élèves, 124 ont abandonné ou échoué 
leur programme de formation et 150 ont eu une mention de réussite du programme dans 
leur dossier scolaire. On remarque que les élèves inscrits dans les programmes composant 
les 4 quadrants sont très polarisés au niveau du genre. 
 
3. LES INSTRUMENTS DE MESURE 
 
L’un des 2 instruments de mesure utilisés est la BGTA. Comme mentionné 
précédemment, elle comprend 8 sous-tests papier crayon et 4 sous-tests avec appareils. Ces 
sous-tests mesurent 9 aptitudes : 1) aptitude générale à apprendre (G); 2) aptitude verbale 
(V); 3) aptitude numérique (N); 4) aptitude de perception spatiale (S); 5) aptitude de 
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perception des formes (P); 6) aptitude de perception des écritures (Q); 7) aptitude de 
coordination visuo-motrice (K); 8) aptitude de dextérité manuelle (M) et, 9) aptitude de 
dextérité digitale (F).  
 
 Pour chacune des aptitudes, un score brut est obtenu. Les manuels de la BGTA 
fournissent les tableaux de correspondance des scores bruts pour obtenir les scores dérivés. 
Ce score peut ensuite être normalisé selon les normes francophones existantes et il permet 
de positionner chaque élève par rapport à l’échantillon normatif. Dans cette recherche, ce 
sont les scores dérivés aux aptitudes mesurées dans la BGTA qui ont été utilisés. Les 
normes présentées au tableau 4 sont celles utilisées dans la présente recherche puisqu’elles 
étaient en vigueur pendant la période couverte par la collecte de données.  
 
Tableau 4 
Les normes canadiennes-françaises de la BGTA 
 
 Normes de 1985  
Nombre de sujets 862 
Répartition selon la provenance Québec : 567 (65,7 %) 
Ontario : 123 (14,3 %) 










Tiré de : Chevrier, J.-M. (1987). Manuel BGTA : Batterie générale de tests d’aptitudes. 
Première section : Administration et correction. Montréal : Institut de recherches 
psychologiques. 
 
Les mesures des aptitudes de la BGTA sont relativement stables dans le temps. La 
stabilité temporelle des résultats indique le degré de fiabilité d’un test psychométrique. 
C’est-à-dire que la stabilité temporelle des scores démontre que la personne obtiendrait des 
scores semblables même si elle passait le test à des moments différents. Plus le coefficient 
de fiabilité est élevé, plus les résultats du test sont fiables puisqu’ils ne changent pas dans le 
temps, ils sont relativement constants. Pour des échantillons composés d’étudiantes et 
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d’étudiants au niveau secondaire (high school senior) ayant passé la BGTA pendant l’année 
scolaire 1953-1954, la fiabilité test-retest de l’ensemble des mesures des aptitudes dans la 
BGTA est élevée. En effet, tous les coefficients de fiabilité pour les échantillons sont 
supérieurs à 0,70. Tous les coefficients de fiabilité de la BGTA sont présentés à l’annexe E.  
 
On remarque dans cette annexe que la fiabilité test-retest indique que la stabilité 
temporelle de la mesure des aptitudes de la BGTA varie entre 0,65 et 0,89. Pour un 
échantillon masculin de 605 étudiants au niveau secondaire (high school senior) pour 
l’année scolaire 1953-1954, les coefficients de fiabilité sont entre 0,65 (pour l’aptitude 
psychomotrice F) et 0,86 (pour l’aptitude cognitive V) et la moyenne de ces coefficients est 
de 0,76 (United States Department of labor, manpower administration, 1970). Les 
coefficients de fiabilité sont plus élevés pour les mesures des aptitudes G, V et N pour cet 
échantillon.  
 
Pour un échantillon féminin de 554 étudiantes au niveau secondaire (high school 
senior) pour l’année scolaire 1953-1954, les coefficients sont entre 0,69 (pour l’aptitude 
psychomotrice F) et 0,89 (pour l’aptitude cognitive G) avec une moyenne de 0,80. Les 




 instrument de mesure utilisé sera le contenu des dossiers scolaires des élèves. 
Les informations contenues dans les dossiers nécessaires à la présente recherche sont : les 
caractéristiques sociodémographiques (âge, genre et lieu de naissance) des élèves, le 
programme de formation suivi, les motifs de départ du programme et l’obtention (ou non) 
de la sanction académique.  
 
4. LA PROCÉDURE 
 
Le professeur Éric Yergeau du Département d’orientation professionnelle a établi 
un partenariat avec le CFP du 24-juin pour étudier la validité prédictive de la BGTA sur la 
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réussite dans un programme de FP. Il a ensuite fait la demande d’un certificat éthique 
auprès du Comité d’éthique de la recherche- Éducation et sciences sociales. 
 
L’ensemble des étapes de la cueillette de données a déjà été effectué par le Centre 
du 24-Juin. Dans un premier temps, les scores d’aptitudes mesurées dans la BGTA lors de 
la sélection ont été collectés. Les résultats à la BGTA de tous les élèves admis dans un 
programme entre les années scolaires 1994-1995 et 2004-2005, pour lesquels le processus 
d’admission comprenait la passation de la BGTA, ont été transférés dans la base de 
données à l’étude. Les données sur la BGTA ont donc été obtenues dans les mois 
précédents l’entrée des élèves dans leur programme de formation. Dans un deuxième 
temps, la réussite (ou non) du programme pour les personnes sélectionnées en formation est 
considérée. Des démarches avec la Commission scolaire de la Région-de-Sherbrooke ont 
été menées pour entériner l’étape d’appariement des données de la BGTA avec les 
variables du dossier scolaire.  
 
5. LES PRÉOCCUPATIONS ÉTHIQUES 
 
L’étude des propriétés psychométriques d’un instrument comme la BGTA requiert 
que des sujets humains soient impliqués, mais aucune personne légalement inapte n’est 
impliquée dans cette recherche. De plus, les sujets ne s'exposent pas à des risques et ne 
reçoivent pas de compensation financière. Par contre, ils peuvent bénéficier de la 
participation à l’avancement des connaissances scientifiques et pratiques dans le domaine 
de l’orientation professionnelle. 
 
Selon l’Énoncé de politique des trois Conseils qui comprend le Conseil de 
recherches en sciences humaines du Canada, le Conseil de recherches en sciences naturelles 
et en génie du Canada et les Instituts de recherche en santé du Canada (2010), le 
consentement n’est pas nécessaire dans le cadre de cette recherche puisque le transfert de 
données n’exige pas de consentement supplémentaire à celui obtenu lors de la collecte de 
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données. Le consentement portant spécifiquement sur l’utilisation des résultats à l’intérieur 
de cette recherche n’est donc pas justifié puisque l’utilisation prévue des données est la 
même que celle prévue à l’origine lors de la demande du certificat éthique. De plus, la 
banque de données finale ne contient aucune donnée nominative permettant de reconnaître 
un individu (nom, prénom, adresse, caractéristiques physiques, etc.).  
 
Par contre, lors de la sélection en formation, le Centre 24-Juin fait signer un 
formulaire de consentement à tous les élèves qui passent la BGTA. Ce formulaire indique 
que le sujet consent à être évalué par ce test dans un contexte de sélection. Les données 
recueillies par le Centre 24-Juin ont été faites dans le processus normal de sélection des 
candidatures. Les données du Centre 24-Juin peuvent être exploitées dans le cadre d’un 
mandat de recherche en collaboration avec l’Université de Sherbrooke sans atteinte à la 
confidentialité dans la mesure où les préoccupations éthiques concernant la participation de 
sujets humains à une recherche scientifique sont respectées. Donc, les résultats qui sont 
publiés doivent porter exclusivement sur des groupes et non sur un individu en particulier.  
 
 L’ensemble des informations concernant la confidentialité et les préoccupations 
éthiques sont contenus dans le certificat éthique remis par le Comité d’éthique de la 
recherche- Éducation et sciences sociales présenté en annexe. 
 
 Finalement, l’équipe de recherche s’engage personnellement à garder de façon 
confidentielle les informations concernant toutes les étapes de ladite recherche. Les 
données en version papier seront donc gardées sous clé et seulement la chercheuse et sa 
direction auront accès à ces informations. Les données informatisées seront conservées en 






1. LES ANALYSES STATISTIQUES 
 
 Des statistiques descriptives sur l’ensemble des sujets de la banque de données ont 
d’abord été réalisées. Par la suite, des régressions logistiques sur l’ensemble des 
programmes contenus dans la banque de données seront expliquées. La section se terminera 
par des régressions logistiques concernant seulement les 7 programmes sélectionnés pour 
des analyses plus complètes. 
 
1.1 Les statistiques descriptives 
 
Comme la revue de littérature l’a démontré, l’origine ethnique peut avoir un impact 
sur la réussite des personnes participantes aux sous-tests de la BGTA. Le lieu de naissance 
peut donc influencer les scores d’aptitudes à la BGTA (Baydoun et Neuman, 1992; Berry, 
Clark et McClure, 2011 et Thorndike, 1997). Des tests-t pour échantillons indépendants ont 
été calculés pour comparer le groupe des élèves nés au Canada et aux États-Unis (n= 5541), 
qui regroupe 97,3 % des élèves de la banque de données, avec le groupe des élèves nés hors 
du Canada et des États-Unis (n= 152), qui regroupe 2,7 % des élèves de la banque de 













La comparaison des moyennes des scores d’aptitudes des élèves nés au Canada  
et aux États-Unis avec ceux des élèves nés hors du Canada et des États-Unis  
______________________________________________________________________ 
Aptitudes de la BGTA      Lieu de naissance                             t          d 
        ___________________________________ 
         Canada et É.-U.         Hors Canada et É.-U. 
                                              (n=5541)                     (n= 152) 
                                                M (ÉT)       M (ÉT) _________________________ 
Aptitude G          101,52 (10,07)              89,05 (14,59)              10,46*    0,99 
Aptitude V          101,84 (11,78)             87,14 (18,60)               9,69*     0,94 
Aptitude N            83,44 (12,75)             79,41 (13,30)                3,38*    0,31 
Aptitude S          118,94 (15,55)            102,32 (19,10)     7,94      0,95 
Aptitude P          111,10 (16,54)              98,22 (15,65)     9,49*    0,80 
Aptitude Q          100,14 (14,24)              91,39 (14,67)     7,46*    0,61 
Aptitude K          102,75 (16,08)            107,64 (18,97)    -3,68*   -0,28 
Aptitude F          107,54 (19,02)            103,45 (17,82)     2,62*    0,22 
Aptitude M          113,18 (19,46)            108,28 (18,33)     3,07*    0,26 
______________________________________________________________________ 
M= moyenne; ÉT= Écart-type; t= valeur du test-t; d= d de Cohen
15
, * p < 0,01 
 
On observe une différence statistiquement significative des moyennes des scores de 
toutes les aptitudes entre les deux groupes. Le groupe des élèves nés au Canada et aux 
États-Unis présentent des scores d’aptitudes plus élevés que le groupe des élèves nés hors 
du Canada et des États-Unis pour toutes les aptitudes à l’exception d’une seule. Le groupe 
des élèves nés hors du Canada et des États-Unis présente une moyenne de scores à 
l’aptitude K plus élevée que l’autre groupe d’élèves. Les aptitudes qui présentent une plus 
grande différence sont les aptitudes G, V, S, P et Q, avec des tailles d’effet grandes selon le 
coefficient d de Cohen. Les autres tailles d’effet observées sont de petites tailles.  
 
                                                 
15
  La relation entre 2 variables est qualifiée de quasi nulle si le d de Cohen est plus petit que 0,30. Elle est 
qualifiée de petite si le d de Cohen se situe entre 0,30 et 0,50. Elle est qualifiée de moyenne si le d de 
Cohen se situe entre 0,50 et 0,80 et elle est qualifiée de grande si le d est plus grand que 0,80. 
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Puisque l’origine ethnique semble influencer de manière considérable leurs scores 
d’aptitudes à la BGTA, les 152 élèves dont leur lieu de naissance est hors du Canada et des 
États-Unis seront donc exclus des analyses afin que les résultats de cette recherche ne 
soient pas biaisés par le lieu de naissance des personnes à l’étude. L’échantillon à l’étude 
sera donc composé de 5541 élèves dont leur lieu de naissance est le Canada ou les États-
Unis.  
 
Parmi ces 5541 élèves, 2648 sont de genre masculin (n= 2648) et 2893 de genre 
féminin. Étant donné que dans la littérature recensée, le genre semblait aussi influencer les 
scores d’aptitudes à la BGTA, une vérification des comparaisons entre les moyennes du 
genre masculin et les moyennes du genre a été faite. Le tableau 6 présente cette 
comparaison à l’aide du test-t et du d de Cohen.  
 
Tableau 6 
La comparaison des moyennes des scores d’aptitudes à la BGTA entre les genres  
______________________________________________________________________ 
Aptitudes de la BGTA       Genre                               t        d  
                     M (ÉT)  __ 
        Masculin (n=2648)       Féminin (n= 2893) 
______________________________________________________________________ 
Aptitude G        102,81  (9,99)          100,33 (9,99)    9,21*      0,25 
Aptitude V        101,56 (11,87)         102,11 (11,69)               -1,75      -0,05 
Aptitude N          83,32 (12,70)           83,54 (12,80)             -0,67      -0,02 
Aptitude S        118,94 (15,55)         110,92 (17,25)            18,18*      0,49 
Aptitude P        109,85 (16,31)         112,25 (16,66)             -5,40*     -0,15 
Aptitude Q          96,07 (12,73)         103,86 (14,54)            -21,28*    -0,57 
Aptitude K          99,26 (15,98)         105,94 (15,50)            -15,78*    -0,42 
Aptitude F        102,74 (18,05)         111,93 (18,83)             -18,52*    -0,50 
Aptitude M        111,54 (19,18)         114,68 (19,59)             -6,03*     -0,16 
______________________________________________________________________ 




On remarque que le genre des personnes participantes à la présente étude influence 
aussi les résultats aux scores d’aptitudes. Les élèves de genre masculin obtiennent en 
moyenne un score plus élevé aux aptitudes G et S que les élèves de genre féminin. La taille 
de l’effet indique une différence de petite taille pour l’aptitude G et de moyenne taille pour 
l’aptitude S. Les élèves de genre féminin obtiennent en moyenne un score plus élevé aux 
aptitudes V, N, P, Q, K, F et M que les élèves de genre masculin. Les différences sont de 
tailles moyennes pour les aptitudes Q, K et F et de très petites tailles pour les aptitudes V, 
N, P et M. Les élèves de genre féminin ont tendance en général à obtenir des scores 
d’aptitudes plus élevés que les élèves de genre masculin. Il est donc possible qu’il y ait un 
biais lié au genre dans l’évaluation des aptitudes avec la BGTA. Il est également possible 
que les résultats obtenus soient dus à des différences d’aptitudes entre les genres féminin et 
masculin du CFP du 24-juin. La répartition très polarisée selon le genre dans les 
programmes de formation ne permet toutefois pas de contrôler statistiquement cette 
variable. 
 
1.2 La régression sur l’ensemble des programmes 
 
 Avant de procéder à des analyses de régression, la colinéarité entre les variables 
indépendantes (les aptitudes de la BGTA) a été vérifiée étant donné que la recension des 
écrits avait soulevé le fait qu’il existe de fortes corrélations entre certaines aptitudes. Une 
très forte colinéarité a été observée entre les aptitudes G et V. La mesure de l’aptitude G 
revient donc sensiblement à la même mesure que celle de l’aptitude V, ce qui paraît logique 
considérant le fait que le score de l’aptitude V fait partie du calcul du score de l’aptitude G. 
En d’autres mots, l’aptitude V est contenue dans l’aptitude G. La force de la corrélation 
entre les aptitudes est traduite par un coefficient de corrélation. Un coefficient de 0,30 ou 
moins indique une corrélation faible. Un coefficient de 0,50 indique une corrélation 
moyenne et un coefficient de 0,75 indique une corrélation forte (Yergeau, 2011). Le tableau 






Les coefficients de corrélation entre les différentes aptitudes  
 
 G V N S P Q K F M 
G 1 0,89 0,47 0,54 0,45 0,38 0,10 0,14 0,10 
V  1 0,35 0,27 0,39 0,42 0,18 0,13 0,10 
N   1 0,60 0,18 0,30 0,15 0,09 0,15 
S    1 0,47 0,12 -0,08 0,17 0,04 
P     1 0,51 0,22 0,29 0,22 
Q      1 0,30 0,21 0,19 
K       1 0,25 0,41 
F        1 0,48 
M         1 
 
 En conclusion, l’aptitude G sera exclue dans les analyses de régression logistique 
étant donné la multicolinéarité qu’elle amène et le fait qu’elle soit composée des aptitudes 
V, N et S. Lorsqu’on compare les coefficients de corrélation entre les aptitudes rapportées 
dans le Manuel pour la Batterie générale de tests d’aptitudes, Deuxième section : Normes 
profils d’aptitudes professionnelles (CEIC, 1979) et ceux présentés au tableau 7, on 
remarque une différence principale. En effet, on remarque que c’est l’aptitude V qui 
présente la plus forte corrélation avec l’aptitude G dans la présente recherche et non 
l’aptitude N, comme indiqué dans le manuel de la BGTA.  
 
 D’autre part, comme le cadre d’analyse l’a exposé, la validité prédictive correspond 
à la proportion de bonnes décisions positives. Pour rendre compte de cette proportion 
concernant la BGTA, une vérification du taux de classement a alors été faite. On constate 
que l’équation de régression obtenue prévoit que toutes les personnes candidates admises 
en formation dans l’échantillon (n= 5541) obtiendront une mention Réussite à la fin de leur 
programme. Donc, les prévisions de la BGTA pour la catégorie Réussite sont de 100 %, 
tandis que pour la catégorie Abandons/Échecs elles sont de 0 %. Or, selon les observations 
réelles dans l’échantillon, présentées au tableau 8, on retrouve dans la catégorie Réussites 






Le taux de classement prévu et réel de la BGTA pour l’ensemble des élèves admis 
 
 Prévisions Observations réelles 
Réussites 5541 (100 %) 4292 (77,5 %) 
Abandons/Échecs 0 (0 %) 1249 (22,5 %) 
 
 À la suite de ces vérifications, une régression logistique avec méthode de sélection 
ascendante a été conduite sur l’ensemble des 5541 élèves avec comme VD leur réussite ou 
non du programme de formation et comme VI leurs scores d’aptitudes à la BGTA. Les tests 
de spécification du modèle de régression sur l’ensemble des programmes démontrent que 
ce dernier est significatif [X
2 
(4)= 49,61; p< 0,001]. Bien que le modèle prédictif soit 
significatif, il n’explique que 1,4 % de la variance expliquée (R2 de Nagelkerke = 0,014). 
De plus, le modèle prédictif produit par l’équation de régression classifie tous les élèves 
admis dans la catégorie Réussites, bien qu’en réalité 1249 élèves se soient retrouvés dans la 
catégorie Abandons/Échecs.  
 
 Telles que présentées au tableau 9, quatre aptitudes prédictives ont été retenues dans 
le modèle : l’aptitude numérique (N), l’aptitude de perception spatiale (S), l’aptitude de 
coordination visuo-motrice (K) et l’aptitude de dextérité manuelle (M). Dans le cas de 
l’aptitude K, sa relation avec la réussite est négative. Enfin, les rapports de cote (RC) 
indiquent que l’association entre chacune des quatre aptitudes et la VD est très fiable.  
 
Tableau 9 
La régression logistique des scores d’aptitudes à la BGTA  
pour tous les programmes (n = 5541) 
______________________________________________________________________ 
Aptitudes   β      E.S.  Wald  dl   p    RC            IC (95 %) 
_______________________________________________________________________ 
Aptitude N  0,009    0,003 10,74              1        0,001     1,01          [1,003 ; 1,014] 
Aptitude S  0,008    0,002 17,63              1        0,000     1,01          [1,004 ; 1,012] 
Aptitude K -0,005    0,002   4,77              1        0,029     0,99          [0,991 ; 0,999] 
Aptitude M  0,007    0,002 13,63              1        0,000     1,01          [1,003 ; 1,010] 
β= coefficient de régression; E.S.= erreur standard; dl= degrés de liberté; p= signification; RC= rapport de 
cote; IC= intervalle de confiance 
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1.3 Les régressions logistiques des programmes sélectionnés 
 
Le tableau 10 présente la répartition des abandons et échecs et des réussites pour les 
programmes analysés plus complètement. Les programmes sont répartis en quadrants pour 
représenter les quatre niveaux de complexité expliqués précédemment. Les analyses 




La répartition des abandons et échecs et des réussites dans les programmes DEP 
 
Quadrants Programmes Abandons/ 
Échecs 







15 168 183 
DEP charpenterie-
menuiserie 
5 115 120 





DEP en mécanique 
automobile 
39 48 87 
DEP en mécanique 
d’engins de chantier 
8 30 38 
DEP en mécanique de 
véhicules lourds 
16 46 62 
Total quadrant 2 63 124 187 
Quadrant 3 
(soins esthétiques) 
DEP en esthétique 74 278 352 
Total quadrant 3 74 278 352 
Quadrant 4 
(administration) 
DEP en secrétariat  130 154 284 
Total quadrant 4 130 154 284 
 
 Une analyse de régression logistique avec sélection statistique ascendante a été 





 Pour les analyses de régression logistique du quadrant 1, les programmes DEP en 
briquetage-maçonnerie et charpenterie-menuiserie ont été regroupés pour permettre une 
taille suffisante de l’échantillon. Malgré le regroupement des programmes du quadrant 1, 
l’équation de régression n’est pas statistiquement significative [X2 (2)  = 5,30; n.s.]. De 
plus, des analyses en bivarié (test-t pour échantillons indépendants) n’ont démontré aucune 
différence significative aux scores d’aptitudes entre les élèves ayant réussi leur DEP et les 
élèves l’ayant échoué ou abandonné. Donc, aucune aptitude ne se trouve significativement 
associée à la prédiction de la réussite des DEP du quadrant 1.  
 
 Pour les analyses de régression logistique du quadrant 2, les programmes de DEP en 
mécanique automobile, en mécanique de véhicules lourds et en mécanique d’engins de 
chantier ont été regroupés pour permettre une taille suffisante de l’échantillon. Malgré le 
regroupement des programmes du quadrant 2, l’équation de régression n’est pas 
statistiquement significative [X
2 
(2) = 4,63; n.s.]. De plus, des analyses en bivarié (test-t 
pour échantillons indépendants) n’ont démontré aucune différence significative aux scores 
d’aptitudes entre les élèves ayant réussi leur DEP et les élèves l’ayant échoué ou 
abandonné. Donc, aucune aptitude ne se trouve significativement associée à la prédiction de 
la réussite des DEP du quadrant 2.  
 
 Pour les analyses de régression logistique du quadrant 3, le programme DEP en 
esthétique a été considéré seul, car le nombre de données dans la banque concernant cette 
formation permettait une taille suffisante de l’échantillon. On constate que l’équation de 
régression obtenue prévoit que tous les élèves admis au DEP en esthétique (n= 344) 
réussiront leur programme de formation. Donc, les prévisions de la BGTA pour la catégorie 
Réussites sont de 100 %, tandis que pour la catégorie Abandons/Échecs elles sont de 0 %. 
Or, selon les observations réelles dans l’échantillon, présentées au tableau 11, on retrouve 
dans la catégorie Réussites 79,4 % des élèves admis alors que 20,6 % des élèves se trouvent 






Le taux de classement prévu et réel de la BGTA  
 
 Prévisions Observations réelles 
Réussites 344 (100 %) 273 (79,4 %) 
Abandons/Échecs 0 (0 %) 71 (20,6 %) 
 
 Bien que le modèle de régression soit significatif [X
2
 (1) = 4,63; p< 0,05], il 
n’explique que 2,1 % de la variance (R2 de Nagelkerke = 0,021). Seule l’aptitude de 
coordination visuo-motrice (K) est significativement prédictive de la réussite du 
programme, mais son rapport de cote de 0,981 et son coefficient de corrélation de 
- 0,019 indiquent qu’elle ne prédit que très faiblement et négativement la réussite du 
programme. Le tableau 12 présente les résultats pour le quadrant 3. 
 
Tableau 12 
La régression logistique des scores d’aptitudes à la BGTA  
pour le programme du quadrant 3 (n= 344) 
______________________________________________________________________ 
Aptitudes    β        E.S.     Wald         dl    p      RC                IC (95 %) 
______________________________________________________________________ 
Aptitude K     -0,019     0,009     4,475          1 0,034     0,981          [0,964 ; 0,999] 
Quadrant 3 : DEP esthétique 
β= coefficient de régression; E.S.= erreur standard; dl= degrés de liberté; p= signification; RC= rapport de 
cote; IC= intervalle de confiance 
 
 Pour les analyses de régression logistique du quadrant 4, le programme DEP en 
secrétariat a été considéré seul, car le nombre de données dans la banque concernant cette 
formation permettait une taille suffisante de l’échantillon. On constate que l’équation de 
régression obtenue prévoit que tous les élèves admis au DEP en secrétariat (n= 274) 
réussiront leur programme de formation. Donc, les prévisions de la BGTA pour la catégorie 
Réussites sont de 100 %, tandis que pour la catégorie Abandons/Échecs elles sont de 0 %. 
Or, selon les observations réelles dans l’échantillon, présentées au tableau 13, on retrouve 
dans la catégorie Réussites 54,7 % des élèves admis alors que 46,3 % des élèves se trouvent 





Le taux de classement prévu et réel de la BGTA  
 
 Prévisions Observations réelles 
Réussites 274 (100 %) 150 (54,7 %) 
Abandons/Échecs 0 (0 %) 124 (46,3 %) 
 
Pour le DEP en secrétariat, l’équation de régression est significative 
[X
2
 (3) = (40,61; p< 0,001] et explique 18,4 % de la variance de la réussite (R
2
 de 
Nagelkerke = 0,184). Les aptitudes verbale (V), numérique (N) et de perception de formes 
(P) sont les variables retenues comme significatives dans l’équation et contribuent à la 
prédiction de la réussite du DEP en secrétariat. Les rapports de cote pour l’aptitude V 
(RC = 1,05) et pour l’aptitude N (RC = 1,038) indiquent qu’elles prédisent faiblement et 
positivement la réussite, alors que le rapport de cote de l’aptitude P (RC = 0,982) indique 
une faible prédiction négative de la réussite du programme DEP en secrétariat. Le tableau 
14 présente les résultats pour le quadrant 4. 
 
Tableau 14 
La régression logistique des scores d’aptitudes à la BGTA  
pour le programme du quadrant 4 (n= 274) 
______________________________________________________________________ 
Aptitudes    β           E.S.        Wald        dl        p          RC                   IC (95 %) 
______________________________________________________________________ 
Aptitude V      0,049    0,013        13,24         1      0,000      1,05              [1,023 ; 1,078] 
Aptitude N      0,037    0,011        10,56         1      0,001      1,038            [1,015 ; 1,061] 
Aptitude P      -0,018    0,009          4,32         1      0,038      0,982            [0,966 ; 0,999] 
Quadrant 4 : DEP secrétariat  
β= coefficient de régression; E.S.= erreur standard; dl= degrés de liberté; p= signification; RC= rapport de 







 L’étude avait pour but d’explorer la relation entre les résultats des mesures 
d’aptitudes de la BGTA et la réussite de certains DEP et d’évaluer si la BGTA permet de 
prédire la diplomation en FP. L’objectif était donc d’identifier les aptitudes de la BGTA qui 
sont les plus prédictives de la réussite d’un DEP.  
 
1. LES CONCLUSIONS DÉCOULANT DES RÉSULTATS 
 
Les résultats de la présente étude viennent confirmer et nuancer certaines 
conclusions retrouvées dans les études recensées provenant de la littérature scientifique. 
Tout d'abord, les résultats en lien avec la première hypothèse de recherche sont expliqués. 
Par la suite, les résultats en lien avec la deuxième hypothèse sont présentés pour enfin 
conclure avec des résultats en lien avec l’objectif général de recherche.  
 
1.1 Les résultats en lien avec la première hypothèse de recherche  
 
Comme la littérature l'avait soulevée, l'aptitude G est trop fortement corrélée avec 
les aptitudes V, N et S pour en mesurer des concepts distincts (Anastasi et Urbina, 1997; 
Buros Institute of mental measurement, 1985; Grégoire et Nils, 2008; Hanners et Bishop, 
1975). En effet, la mesure des aptitudes V, N et S font partie du calcul du score à l'aptitude 
G. La mesure de l’aptitude G amène une forte multicolinéarité et sa mesure revient donc 
sensiblement à la même que celle des aptitudes la composant (V, N et S). En conséquence, 
l’aptitude G n’a pas été traitée dans les analyses de régression. 
 
La première hypothèse de recherche (H1) qui stipulait que le score à l’aptitude G soit 
plus significativement prédictive de la réussite d’un DEP que les scores des autres aptitudes 
dans la BGTA, se trouve partiellement confirmée étant donné que les aptitudes N et S 
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composant l’aptitude G se trouvent significativement prédictives de la réussite dans 
l’ensemble des programmes de FP. De plus, l’aptitude V et N se trouvent significativement 
prédictives de la réussite d’un programme DEP en secrétariat.  
 
1.2 Les résultats en lien avec la deuxième hypothèse de recherche  
 
La vérification de la validité prédictive des aptitudes psychomotrices fait davantage 
référence à la deuxième hypothèse de recherche (H2) qui stipulait que les aptitudes K, F et 
M étaient plus prédictives de la réussite dans des formations menant à des professions dites 
moins complexes que dans les formations menant à des professions dites plus complexes. 
Cette hypothèse était basée sur les écrits recensés de Hunter Hunter (1984) et Schmidt et 
Hunter (2004) qui concluaient que la validité prédictive des aptitudes psychomotrices était 
corrélée négativement avec la complexité des tâches d’un emploi. Dans la présente étude, la 
majorité des programmes de FP présentent des tâches de complexité peu élevée à moyenne, 
donc les aptitudes K, F et M ne devraient pas se trouver fortement corrélées avec la réussite 
des programmes étudiés. Pourtant, les aptitudes K et M du groupe psychomoteur se 
retrouvent significativement, mais faiblement corrélées avec la réussite de l’ensemble des 
programmes au CFP du 24-juin. Contrairement aux résultats des études recensées, 
l’aptitude K se trouve corrélée de façon négative avec la réussite dans la présente étude. 
C’est-à-dire que plus l’élève obtient un score élevé à l’aptitude de coordination visuo-
motrice, moins l’élève semble atteindre la réussite du programme de FP suivi. De plus, 
l’aptitude M est corrélée positivement avec la réussite dans la présente étude. C’est-à-dire 
que plus l’élève obtient un score élevé à l’aptitude de dextérité manuelle, plus l’élève 
semble atteindre la réussite du programme de FP suivi. Ces résultats indiquent un lien 
faible entre les aptitudes psychomotrices et les formations menant à des emplois de 
complexité dite plus faible. Les résultats de la présente étude viennent donc confirmer que 
les aptitudes psychomotrices ne sont pas fortement corrélées avec la réussite dans les 
formations menant à des emplois exigeant des tâches plus complexes. 
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La présente étude vient aussi nuancer certaines conclusions de l’étude de Johnston 
et Catano (2002). Cette étude avait démontré que seule l’aptitude M du groupe 
psychomoteur était significativement prédictive de la réussite d’une formation pour un 
métier technique et mécanique et que la validité prédictive de l’aptitude M était 
incrémentielle à celle apportée par les aptitudes cognitives. D’une part, tout comme l’a 
démontré l’étude de Johnston et Catano (2002), l’aptitude M se trouve prédictive pour 
l’ensemble des programmes de FP au CFP du 24-juin. Par contre, l’aptitude M ne se trouve 
pas spécifiquement prédictive des programmes de formation pour un métier mécanique. 
Dans la présente étude, aucune aptitude ne se trouve significativement prédictive de la 
réussite en formation pour les programmes du quadrant 2 (les trois DEP en mécanique). Les 
résultats de la présente étude n’appuient donc pas ceux obtenus dans l’étude de Johnston et 
Catano (2002).  
 
1.3 Les résultats en lien avec l’objectif général de recherche 
 
La précision de la capacité de la BGTA à détecter les candidatures qui ne sont pas 
susceptibles de réussir en FP n’a pas été démontrée puisque la BGTA avait prédit que 
toutes les personnes candidates admises en formation allaient réussir leur programme et il 
s’est avéré que certaines personnes n’avaient pas de mention Réussite à leur dossier 
scolaire malgré leur admission en formation. Étant donné que toutes les personnes 
candidates qui atteignent le seuil minimal de réussite à la BGTA sont admises en formation, 
cela indique que ces personnes ont les aptitudes de base requises pour la formation, mais on 
ne peut savoir si ces aptitudes sont suffisantes pour réussir l’ensemble des compétences du 
programme de formation. L’atteinte du seuil plancher utilisé comme condition d’admission 
ne permet donc pas de prédire la réussite finale du programme.  
 
Comme la littérature scientifique l’avait soulevé, plusieurs facteurs autres que les 
aptitudes d’une personne peuvent influencer la réussite d’un programme de formation. La 
présence de ces facteurs peut même entraîner l’échec ou l’abandon d’un programme de 
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formation. Ces facteurs ne peuvent cependant pas être mesurés par un test d’aptitudes 
comme la BGTA car ils sont d’origine autre que les aptitudes d’une personne.  
 
D’autre part, la CEIC (1986) concluait que les aptitudes G, V, N et S étaient les plus 
prédictives pour la réussite en formation tandis que les aptitudes psychomotrices K, F et M 
étaient plus prédictives pour la réussite en emploi seulement. Dans la présente recherche, 
les aptitudes numérique (N) et de perception spatiale (S) sont aussi prédictives de la réussite 
pour l’ensemble des programmes de FP. Ces résultats ressemblent à ceux obtenus par 
Ackerman et Lohman (2006) selon lesquels les aptitudes verbale (V), numérique (N) et 
parfois même de perception spatiale (S) sont généralement utilisées pour la sélection afin 
de prédire la réussite en formation. Dans la présente étude, les aptitudes de coordination 
visuo-motrice (K) et dextérité manuelle (M) sont aussi prédictives de la réussite pour 
l’ensemble des programmes de FP. Par contre, l’aptitude K est corrélée négativement avec 
la réussite. Si l’on intègre les présents résultats à ceux recensés dans les écrits, l’aptitude M 
serait prédictive non seulement de la réussite en emploi, mais aussi de la réussite en 
formation, et plus précisément en FP.  
 
Si l’on reprend les résultats pour les programmes étudiés de façon spécifique, 
aucune aptitude ne se trouve significativement prédictive de la réussite en formation pour 
les programmes des quadrants 1 et 2, soit les DEP en briquetage-maçonnerie, en 
charpenterie-menuiserie, en mécanique automobile, en mécanique de véhicules lourds et en 
mécanique d’engins de chantier. L’aptitude de coordination visuo-motrice (K) est 
significativement, mais très faiblement et négativement prédictive de la réussite en 
formation pour le programme DEP en esthétique du quadrant 3. Les aptitudes verbale (V), 
numérique (N) et de perception de formes (P) sont prédictives de la réussite en formation 
pour le programme DEP en secrétariat du quadrant 4. Ces trois aptitudes expliquent 
ensemble 18,4 % de la variance de la réussite. Pour l’ensemble de tous les programmes de 
FP du CFP du 24-juin, les aptitudes prédictives sont N, S, K et M, mais elles expliquent un 




Ces résultats supposeraient que la passation de l’ensemble des sous-tests de la 
BGTA ne serait pas nécessaire, puisque seulement quelques-unes des aptitudes mesurées se 
trouvent prédictives de la réussite en FP. Donc, seulement les sous-tests mesurant ces 
aptitudes seraient suffisants pour admettre les personnes candidates en formation. 
Cependant, ces aptitudes sont très faiblement corrélées avec la réussite du programme de 
formation suivi et appuient peu la justesse d’une décision à l’admission.  
 
Contrairement à l’étude recensée de Hanners et Bishop (1975) qui indiquait que 
parmi les différentes combinaisons d’aptitudes, la plus prédictive de la réussite en FP était 
composée des aptitudes G, N, P, F et M, celle composée des aptitudes N, S, K et M semble 
la plus prédictive pour l’ensemble des programmes de FP au CFP du 24-juin. Les 
différences entre ces résultats et ceux de Hanners et Bishop (1975) peuvent être attribuables 
au contexte environnemental. Étant donné l’évolution des exigences du marché du travail 
depuis leur étude, on peut supposer que les aptitudes les plus prédictives de la réussite ont 
aussi évolué et ne sont plus les mêmes et dans la même mesure.  
 
Les aptitudes se trouvant prédictives dans la présente étude sont reliées à des tâches 
de calcul et de raisonnement arithmétique pour l’aptitude numérique (N). Les tâches de 
visualisation de l’espace de façon tridimensionnelle sont reliées à l’aptitude de perception 
spatiale (S). Les tâches de tracer des lignes de en coordonnant la vue au mouvement de la 
main sont reliées à l’aptitude de coordination visuo-motrice (K). Les tâches de déplacement 
et de retournement manuels de chevilles sont pour leur part reliées à l’aptitude manuelle 
(M). L’ensemble de ces tâches peut s’apparenter aux types de tâches demandées dans les 
emplois en lien avec les formations DEP étudiées, ce qui expliquerait leur validité 
prédictive. La présence de 2 aptitudes du groupe psychomoteur dans les aptitudes 
prédictives (K et M) est explicable par le fait que les formations en FP mènent en majorité à 
des emplois dits manuels et qui impliquent des tâches physiques. 
 
Ensuite, comme la littérature scientifique l'avait démontré, l’origine ethnique et le 
genre ont une influence sur les résultats à la BGTA. D’une part l’origine ethnique, 
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déterminée par le lieu de naissance de la personne dans la présente étude, présente un biais. 
Les personnes d’origine autre que canadienne ou américaine présentent des scores plus 
faibles que ceux nés au Canada et aux États-Unis. Comme certains élèves dans la banque de 
données du Centre 24-juin font partie du sous-groupe des élèves nés hors du Canada et des 
États-Unis, ils se trouvent donc désavantagés par rapport au sous-groupe des élèves nés au 
Canada et aux États-Unis. La BGTA semble donc engendrer de la discrimination ethnique 
envers les personnes nées à l’étranger.  
 
D’autre part, le genre des élèves présente aussi un biais pour les résultats obtenus. 
Par contre, les aptitudes selon lesquelles le genre influencerait le score sont différentes de 
celles mentionnées dans les études recensées. Dans le manuel des normes de la BGTA, les 
élèves de genre féminin obtiennent un score plus élevé que les élèves de genre masculin à 
l'aptitude V (United States Department of labor, manpower administration, 1970). Tandis 
que dans la présente étude, les élèves de genre féminin obtiennent un score plus élevé que 
celui des élèves de genre masculin non seulement à l'aptitude V, mais aussi aux aptitudes 
N, P, Q, K, F et M. Parmi ces aptitudes, on remarque une différence plus marquée chez les 
élèves de genre féminin pour l'aptitude Q. Les aptitudes S, F et K présentent aussi des 
écarts importants où les tailles d’effet sont moyennes.  
 
De leur côté, les élèves de genre masculin obtiennent généralement un score plus 
élevé que les élèves de genre féminin à l'aptitude N (United States Department of labor, 
manpower administration, 1970). Contrairement à ces conclusions, ce sont les élèves de 
genre féminin qui obtiennent en moyenne un score plus élevé à l'aptitude N, dans la 
présente recherche. D’autre part, les élèves de genre masculin de la présente étude 
présentent un score plus élevé aux aptitudes G et S. 
 
Le fait que les normes ne soient pas adaptées à l’échantillon de la population étudiée 
pourrait expliquer ces résultats. En effet, la répartition des genres de l’échantillon normatif 
ne correspond pas à celle des élèves dans les DEP étudiés. Dans les DEP étudiés 
spécifiquement, les genres sont très polarisés. Certains programmes DEP sont à forte 
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concentration de genre masculin tandis que d’autres sont à forte concentration de genre 
féminin, voire même exclusivement du même genre. Ainsi, les écarts d’aptitudes entre les 
personnes de genre féminin et masculin observés dans la présente étude pourraient 
s’expliquer par de réelles différences caractérisant les clientèles des divers programmes de 
DEP. Des normes spécifiques au genre pourraient permettre de modérer et même d’enrayer 
cette possible source de biais.  
 
2. LES FORCES ET LIMITES DE L’ÉTUDE 
 
 Cette section rapporte les éléments appuyant la crédibilité de la présente étude et 
soutenant la pertinence de considérer ses résultats pour l'avancement des connaissances 
scientifiques et pour le développement continu de la pratique en évaluation 
psychométrique. À l'inverse, les éléments rendant la portée des résultats plus limitée sont 
aussi présentés. 
 
2.1 Les forces de l’étude 
 
 L’échantillon de l’étude représente bien la population totale des élèves en FP et la 
répartition des genres est semblable à celle retrouvée dans l’échantillon normatif de la 
BGTA. Le nombre de sujets par programmes analysés est suffisant pour avoir une 
puissance statistique considérable en recherche empirique.  
 
 Les données recueillies provenaient d'une population québécoise et la BGTA n'a 
jamais été étudiée sur cette population jusqu'à présent. Cet aspect fait de cette recherche 
une véritable innovation. Les données recueillies s'échelonnaient sur une période de plus de 
10 ans, ce qui constituait une base de données considérable. De plus, elles ont été 





 Le fait que les conditions de passation de la BGTA aient été uniformisées rend les 
résultats fiables pour les analyser. La passation se faisait en groupe avec une personne 
responsable de l'admission en formation du CFP ou une personne l'assistant.  
 
2.2 Les limites de l’étude 
 
La méthode de collecte de données présente une grande limite. En effet, il faut 
émettre des réserves concernant les résultats puisque la collecte date de plus de 9 ans. 
Certains programmes de formation ont été révisés depuis la collecte de données. La 
révision a tenu compte de l’évolution des professions. Les aptitudes requises et exigées 
pour performer dans ces professions ont été identifiées et les évaluations dans les 
programmes révisés ont été mises à jour. Il se pourrait donc que les aptitudes de la BGTA 
mesurées lors de la collecte de données ne soient plus les mêmes exigées actuellement lors 
de la sélection à l’admission.  
 
Une autre limite à considérer est qu’il est impossible de savoir si les personnes 
candidates refusées auraient réussi ou non le programme si elles avaient été admises en 
formation, car les candidatures rejetées n’entrent tout simplement pas en formation. Il s’agit 
alors d’évaluer dans la présente recherche la précision du pronostic de réussite en formation 
à la suite de la sélection. Cela peut aussi avoir créé un effet de plancher sur certaines 
variables. En effet, les personnes candidates ayant obtenu les scores les plus faibles sur les 
aptitudes requises pour l’admission n’ont pas été admises et ne font donc pas partie de 
l’échantillon à l’étude.  
 
Une troisième limite est le manque d’homogénéité de la catégorie 
Abandons/Échecs. Cette catégorie ne permet pas de détecter précisément si les échecs sont 
dus à un manque d’aptitudes de l’élève ou s’ils sont relatifs à d’autres éléments comme le 
manque de motivation ou de soutien familial, par exemple. Les élèves de la catégorie 
Abandons/Échecs peuvent réussir dans leur programme de formation, mais décider 
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d’abandonner quand même les études pour diverses raisons. Donc ils ne se retrouvent pas 
dans la catégorie Réussites pour des raisons différentes que des échecs. Nous savons que la 
persévérance et la réussite scolaires sont tributaires d’un ensemble de facteurs. Mais 
comme la présente recherche étudie seulement le facteur des aptitudes, les échecs ne 
peuvent pas tous être inférés à ce facteur. Cela pourrait expliquer le fait que les aptitudes 
soient très faiblement associées à la Réussite ou aux Abandons/Échecs dans la présente 
recherche. 
 
Une quatrième limite concerne le peu de représentativité des différents secteurs 
d’activités par les programmes analysés. En effet, les 7 programmes sélectionnés et 
regroupés couvrent seulement 4 des 12 secteurs de formation de la FP soient : le secteur des 
bâtiments et travaux publics, de l’entretien d’équipements motorisés, des soins esthétiques 
et de l’administration, commerce et informatique (Compétences Québec, s.d.).  
 
Une dernière limite concerne la population à l’étude. Étant donné que la recherche 
porte sur les résultats des élèves d’un seul CFP de la région administrative de l’Estrie, les 
résultats ne peuvent donc pas être généralisés directement à toute la population poursuivant 
un programme de FP au Québec.  
 
3. RECHERCHES FUTURES 
 
À la suite des résultats et de l’analyse de ceux-ci, il est pertinent de soumettre 
quelques pistes pour de futures recherches. Tout d’abord, pour des questions pratiques et 
techniques, seulement quelques programmes de FP ont été retenus pour une analyse plus 
complète. Il serait alors intéressant d’analyser tous les programmes DEP et tous les 
programmes ASP. De plus, une comparaison entre les résultats des élèves de genre 
masculin et ceux de genre féminin apporterait aussi plus d’éclairage sur les aptitudes 




Bien que concrètement il soit difficile d’avoir des échantillons à l’étude comportant 
un nombre plus élevé de sujets dans la catégorie Abandons/Échecs, il serait intéressant de 
produire une recherche comprenant plus de sujets de la population à l’étude. 
Conséquemment, les échantillons seraient susceptibles de comprendre plus de sujets dans la 
catégorie Abandons/Échecs pour favoriser une comparaison objective des validités 
prédictives de la réussite. De plus, des critères clairs et précis de l’inclusion des élèves dans 
la catégorie Abandons/échecs permettraient de classer les élèves dans 2 catégories 
distinctes : la catégorie Abandons et la catégorie Échecs. Ces nouvelles catégories seraient 
donc plus homogènes. Une analyse comparative entre la catégorie Abandons et la catégorie 
Échecs pourrait être faite par opposition à la catégorie Réussites, à la suite de cette 
distinction.  
 
Étant donné qu’un seul CFP a été étudié, il serait intéressant d’étendre la recherche 
à plusieurs CFP du Québec, par exemple ceux de la région administrative du Centre-du-
Québec. Certains CFP de cette région et ceux d'autres régions ont d’ailleurs démontré leur 





 La présente étude a permis de déterminer quelles aptitudes de la BGTA étaient les 
plus significativement prédictives de la réussite d’un DEP au CFP du 24-juin de 
Sherbrooke. Les résultats ont démontré que les aptitudes N, S, K et M sont faiblement mais 
significativement prédictives de la réussite en FP pour l’ensemble des programmes du CFP 
du 24-juin. À cet égard, excepté pour le quadrant 4, les résultats suggèrent que la BGTA ne 
permet pas de prédire la réussite dans des programmes de formation spécifiques. En effet, 
les résultats de la recherche démontrent que la capacité de la BGTA à détecter les 
candidatures susceptibles de réussir en FP est très faible puisque les scores d’aptitudes 
expliquent une très faible proportion de la variance de la réussite.  
 
 La BGTA avait prédit que toutes les personnes candidates ayant été admises en FP 
allaient réussir leur programme de formation et évidemment, certaines personnes n’ont pas 
réussi leur programme. Comme la littérature scientifique l’a soulevé, ce fait est expliqué 
par la présence de plusieurs éléments pouvant influencer la réussite ou non d’un 
programme de formation.  
 
 De plus, les résultats de la recherche suggèrent que la BGTA entraîne des biais liés 
au genre et à l’origine ethnique. L’utilisation de la validité prédictive de la BGTA peut 
donc discriminer les personnes dont le genre est masculin et les personnes dont le lieu de 
naissance est hors du Canada et des États-Unis. La BGTA pourrait donc causer préjudice 
aux personnes appartenant aux catégories nommées précédemment. Les présents résultats 
remettent donc en question la pertinence du choix de l’outil psychométrique qu’est la 
BGTA pour la sélection en FP. Cependant, il ne faut pas oublier que dans la présente 
recherche, la catégorie du Centre 24-juin Abandons/ Échecs est trop fortement hétérogène 
et regroupe donc différents motifs de non réussite du programme. Il est très risqué 
d’affirmer avec certitude que la BGTA n’est pas l’outil indiqué pour prédire un certain 
niveau d’aptitudes pouvant mener à la réussite d’un programme DEP. En effet, compte tenu 
des limites considérables de la présente étude, il faut nuancer le fait que la BGTA se trouve 
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très faiblement prédictive de la réussite des programmes DEP étudiés spécifiquement. 
Toutefois, à la lumière des résultats obtenus, il serait souhaitable que de plus de recherches 
portant sur la validité prédictive de la BGTA pour la réussite en FP au Québec soient 
conduites. Ainsi, les personnes responsables de l’admission pourraient s’appuyer davantage 
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LE SYSTÈME SCOLAIRE QUÉBÉCOIS 
 
Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport (2014). Le système scolaire québécois. 
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LA LISTE DES PROGRAMMES DE FP AU QUÉBEC (FORMATIONS EN 
ANGLAIS ET EN FRANÇAIS) 
 
Cette liste est sujette à changements, car elle dépend de la possibilité de l’offre de 
formation selon les établissements et les régions.  
 
A 
Abattage et façonnage des bois 




Aircraft Mechanical Assembly 
Aircraft Structural Assembly  
Aménagement de la forêt 
Aquiculture 
Arboriculture-élagage 
Arpentage et topographie 
Assistance à la clientèle des services sociaux et de santé au Nunavik 
Assistance à la personne à domicile 
Assistance à la personne en établissement de santé 
Assistance dentaire 
Assistance technique en pharmacie 
 





















Classement des bois débités 
Coiffure 
Commercial and residential painting 
Comptabilité 
Conduite d'engins de chantier 
Conduite d'engins de chantier nordique 
Conduite de grues 
Conduite de machinerie lourde en voirie forestière 
Conduite de machines de traitement du minerai 
Conduite de procédés de traitement de l'eau 
Conduite et réglage de machines à mouler 
Confection de vêtements (façon tailleur) 
Confection de vêtements et d'articles de cuir 




Décoration intérieure et présentation visuelle 
Découpe et transformation du verre 
Dental assistance 
Desktop publishing 
Dessin de bâtiment 








Électromécanique de systèmes automatisés 
Electronic audio/video equipment repair 
Elevator mechanics 
Entretien de bâtiments nordiques 
Entretien et réparation de caravanes 
Entretien général d'immeubles 
Esthétique 
Extraction du minerai 
 
F 
Fabrication de structures métalliques et de métaux ouvrés 
Ferblanterie-tôlerie 
Finition de meubles 






Food and beverage services 
Forage au diamant 









Health and social services assistance in Nunavik 
Health, assistance and nursing 
Home care assistance 
Horlogerie-bijouterie 
Horticulture and garden centre operations 





Industrial construction and maintenance mechanics 
Industrial drafting 
Infographie 
Installation and repair of telecommunications equipment 
Installation de revêtements souples 
Installation et entretien de systèmes de sécurité 
Installation et fabrication de produits verriers 
Installation et réparation d'équipement de télécommunication  
Interior decorating and visual display 
Intervention en sécurité incendie 















Mécanique d'engins de chantier 
Mécanique de machines fixes 
Mécanique de protection contre les incendies 
Mécanique de véhicules légers 
Mécanique de véhicules lourds routiers 
Mécanique industrielle de construction et d'entretien 
Mécanique marine 
Mise en oeuvre de matériaux composites 
Modelage 
Montage de câbles et de circuits 
Montage de lignes électriques 
Montage de structures en aérospatiale 
Montage mécanique en aérospatiale 
Montage structural et architectural 
Moulding machine set-up and operation 
 
N 
Northern building maintenance 
Northern heavy equipment operations 
 
O 
Opération d'équipements de production 
Ore extraction 




Pâtes et papiers - Opérations 
Pâtisserie 
Pêche professionnelle 
Peinture en bâtiment 




Plomberie et chauffage 
Plumbing and heating 
Pose d'armature du béton 
Pose de revêtements de toiture 
Pose de systèmes intérieurs 
Precision sheet metal work 
Préparation et finition de béton 







Production equipment operation 
Production horticole 
Production textile (opérations) 
Professional cooking 
Professional sales 
Protection and development of wildlife habitats 
Protection et exploitation de territoires fauniques 
 
R 
Réalisation d'aménagements paysagers 
Réception en hôtellerie 
Recreation leadership in Nunavik 
Refrigeration 
Réfrigération 
Régulation de vol 
Rembourrage artisanal 
Rembourrage industriel 
Réparation d'appareils électroménagers 
Réparation d'appareils électroniques audiovidéos 
Réparation d'armes à feu 
Reprographie et façonnage 
Residential and commercial drafting 
Retail Butchery 
RV maintenance and repair 
 
S 
Sales of mechanical parts and accessories 
Santé, assistance et soins infirmiers 
Sciage 
Secretarial studies 




Service de la restauration 
Service technique d'équipement bureautique 










Tôlerie de précision 
Traduction-interprétation Inuktitut 
Traitement de surface 






Vente de pièces mécaniques et d'accessoires 
Vente de produits de quincaillerie 
Vente de voyages 
Vente-conseil 
Welding and fitting 
 
Adaptée de : Septembre éditeur (s.a.) (2012). Le guide choisir 2013- Secondaire et collégial 
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LA LISTE DES PROGRAMMES D’ÉTUDES PROFESSIONNELLES AVEC 
CONTINGENTEMENT DU MELS, AUX FINS DE SUBVENTIONS EN 2000-2001 
 
 
Secteurs de formation et noms des programmes 
Nombre d'élèves pouvant 
être admis (contingent) 
Environnement et aménagement du territoire 
Protection et exploitation de territoires fauniques 13 
Électrotechnique 
Électricité de construction 22 
Construction Electricity 22 
Mines et travaux de chantier 
Conduite de machinerie lourde en voirie forestière 13 
Conduite d'engins de chantier 6 
Transport 
Information aérienne 22 
Santé 
Santé, assistance et soins infirmiers 20 
Health, Assistance and Nursing Care 20 
Assistance familiale et sociale aux personnes à domicile 20 
Assistance aux bénéficiaires en établissements de santé 18 
Assistance technique en pharmacie 20 
Assistance dentaire 20 
Home Care and Family and Social Assistance 20 
Assistance to Patients or Residents in Health Care 
Establishments 
18 
Pharmacy Technical Assistance 20 








Source : Gouvernement du Québec (2000). ANNEXE IV - Liste des programmes d'études 
professionnelles pour lesquels le ministre fixe un nombre maximal d'élèves 
(contingentement), aux fins de subventions, 2000-2001. Québec : Ministère de l’Éducation, 
du Loisir et du Sport (MELS). Document téléaccessible à l’adresse 
<http://www3.mels.gouv.qc.ca/FPT/RegimeFP/instruct/annexe4/annexe4_fr.htm>. 





LES CONCORDANCES ENTRE LES DIPLÔMES AMÉRICAINS ET QUÉBÉCOIS 
 
Système québécois Système américain 
Secondaire 5  
(Diplôme d’études secondaires, DES) 
 
Grade 11 





Secondaire 5 (DES) 
et FP (DEP) 
Vocational  
Ou  
Technical high school diploma 
Secondaire (DES) et 1 an collégial 
(préuniversitaire) 
High school diploma  
Ou 
High school equivalency diploma 
Diplôme d’études collégiales techniques 
(DEC) 
Associate in applied arts, sciences, etc. 
Ou 
School of business administration diploma 
(2 ans) 
Études universitaires de 1
er
 cycle  
(1 an certificat/ mineure) 
 
Associate in liberal arts, sciences, etc. 
Ou 
Certification program 
Études universitaires de 1
er
 cycle 
(Baccalauréat spécialisé de 3 ou 4 ans) 
 
Bachelor of… 
Études universitaires de 2
e
 cycle 
(programme et Diplôme de maîtrise) 
 
Master of… 
Études universitaires de 3
e
 cycle  




Adapté de : Ministère de l’Immigration et des Communautés culturelles du Québec (2013). 
États-Unis- Tableau comparatif des diplômes américains. Document téléaccessible à 
l’adresse : <http://www.form.services.micc.gouv.qc.ca/epi/pdf/fr/TC-ETATS_UNIS.pdf>. 






LA FIABILITÉ DES MESURES D’APTITUDES DE LA BGTA 
 
La fiabilité test-retest pour un échantillon de 605 étudiants masculins au niveau 












 passation (3 mois 
après la 1
re




M (moyenne) σ (écart-type) M σ 
G 105 13,5 111,5 14,6 0,85 
V   98 12,5 102,1 13,6 0,86 
N 104,8 13,1 109,7 14 0,82 
S 108 19 118,6 20,8 0,81 
P 105,9 14,6 113,3 15,4 0,72 
Q 102,3 11,2 111,3 12,9 0,74 
K 100 16,2 109,7 16,3 0,76 
F   96,1 18,2 110,6 18,7 0,65 
M 104 20 122,3 20,8 0,73 
*Le nombre de l’échantillon pour les aptitudes F et M est de 530 au lieu de 605. 
 
La fiabilité test-retest pour un échantillon de 554 étudiantes féminines au niveau 



















M (moyenne) σ (écart-type) M σ 
G 101,9 13,9 108,8 14,6 0,89 
V 100 13 104,5 13,8 0,86 
N 103,6 14 109,3 14 0,86 
S 102,3 16,1 113 19,1 0,80 
P 111,5 15,6 120 16,6 0,74 
Q 113,1 13,7 123,6 15,8 0,77 
K 109,6 15,5 118,3 16 0,86 
F 104,2 18,5 120,1 18,7 0,69 
M 101,3 19,4 119,9 19,3 0,72 
*Le nombre de l’échantillon pour les aptitudes F et M est de 479 au lieu de 554. 
 
Tableaux adaptés de : United States Department of labor, manpower administration (1970). 
Manual for the USES, General aptitude test battery, Section III: Development, p. 255. 
Washington: U.S. Government printing office.  
